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Forord

I dette nummer af Learning Tech, Praksisfortolkninger af leeremidler,
er der fokus pa teoretisk og empirisk forskning, der undersoger og
kortlaegger leereres og elevers brug af laeeremidler i undervisningen
- digitale sédvel som analoge. Dermed er fokus leeremiddeldidaktisk i
et fagdidaktisk perspektiv, bade i forhold til intenderet, aktualiseret
og realiseret leeringsdesign. Leeremidlerne og brugen af dem
kategoriseres og analyseres fra forskellige vinkler og fra forskellige
fag - bade matematik, dansk, spansk og historie. Til sammen giver
de otte artikler forskellige bud pa brugen af leeremidler i forskellige
praksisser, og en raekke forskellige forhold mellem og omkring
leeremidler tages op.

I tidsskriftets forste artikel Tre matematiklcereres
praksisfortolkninger af leeremidler af Dorte Moeskeer Larsen, Mette
Dreier Hjelmborg, Mette Strandgard Christensen, Mie Engelbert
Jensen, Lene Junge, Stine Dunkan Gents og Dagmara Clausen
underspges, pa hvilken made en leerers drivkreefter pavirker
de forskellige didaktiske transformationer, der foregar mellem
leeremidler og laeremidler i brug bade i forhold til intentioner i
leeremidlet, undervisningen som praesenteres af laereren og oplaegget
realiseret i interaktionen i klassen.

Maiken Sissel Norups artikel Leeremidler i brug i danskfagets
litteraturundervisning bidrager dels med viden om, hvor stor en
procentvis andel litteraturanalyse og -fortolkning udger, bade hvad
angar de didaktiske designs, undervisningen og elevprodukterne.
Desuden bidrager artiklen med viden om, hvordan litteraturanalyse og
-fortolkning praktiseres i litteraturundervisningen.

Stig Toke Gissel, Bettina Buch, Dorthe Carlsen og Lene Illum
Skov undersgger i deres artikel Leeremidler og leeremiddelbrug
i L1i Danmark. Leereres ibrugtagning, didaktisering og
redidaktisering af didaktiske, semantiske og funktionelle lceremidler
i danskundervisningen, hvilke leeremidler der anvendes i Li-
undervisningen i danske 7.-klasser, og hvordan leeremidlerne bruges i
undervisningen. Studiet fokuserer bade pa didaktiske, semantiske og
funktionelle leeremidler samt samspillet mellem disse.

Artiklen Leerernes valg og bruk av lceremidler i
spansk - styrking av elevenes kultur- og demokratiforstdelse i et
allmenndannende perspektiv af Berit Gronn belyser lereres valg
afleeremidler i spanskfaget med henblik pa at opfylde skolens
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dannelsesforpligtelse samt fagspecifikke mal. Hvordan veelges
leeremidler og hvordan benyttes de, for at elevene skal kunne traekke
veksler pa eget erfarings- og vidensgrundlag og bygge videre pa dette.

Hildegunn Juulsgaard Johannesen giver med artiklen
Kontroversielle aspekter i historieundervisningen. Forteellinger og
lceremidler i brug i 7.-9. klasse et blik ind i historieundervisningen i
skolens overbygning og bidrager med ny indsigt om kontroversielle
aspekters funktion og leeremidlers rolle heri i historieundervisningen.
Hovedpointen er, at kontroversielle aspekter er bundet i tid og sted og
forholder sig moralsk til fortalt fortid.

Astrid Marie Mgller Danielsen setter i sin artikel Dialog
og leeremiddelbrug. Den stilladserede dialogs betydning for elevers
lceremiddelbrug i historieundervisningen fokus pa dialogens betydning
for leeremiddelbrugen i historieundervisningen. En vaesentlig pointe
er, at der ma saettes mere fokus pa en struktureret og organiseret
dialog i klasserummet, som kan styrke elevernes leeremiddelbrug.

Heidi Eskelund Knudsen underseger i artiklen Brug af
leeremidler i facilitering af leereprocesser i historieundervisning,
hvordan man kan karakterisere leeremiddelbrug, og hvilken
rolle leeremidler som ressourcer i historieundervisning spiller
for facilitering af elevers leereprocesser. Hun viser, at leererens
tilstedeveerelse i klasselokalet ggr, at leereren har mulighed for
at intervenere og respondere i brugen af laeeremidler i forhold til
udvikling i elevforstaelser, men ogsa at det er vanskeligt for laerere
at facilitere deres elevers meningsskabende leereprocesser pa en
made, si elevernes egne repraesentationer af mening kan understotte
refleksion og metareflekterende overvejelser.

Endelig fokuserer Jens Aage Poulsen i artiklen Viden i
historiefaget pa, hvordan leerere, elever og leeremidler forstar og
bruger historisk viden i undervisningen og problematiserer, at
historisk viden let kommer til at fremsta som endegyldige og lukkede
forteellinger og ikke betragtes som resultater af andre menneskers
analyser og fortolkninger af de fortidige heendelser.

Vi ensker jer rigtig god leesning!

Temaredaktionen,

Lene Illum Skov, Hildegunn Juulsgaard Johannesen og Bettina Buch
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Abstract

Anvendelsen af leeremidler i matematikundervisningen har

udviklet og eendret sig meget i lobet af det sidste arti. I denne artikel
undersgger vi mere specifikt, pa hvilken made en leerers drivkraefter
(Siedel & Stylianides, 2018) pavirker de forskellige didaktiske
transformationer, der foregar mellem leeremidler og leeremidler i
brug bade i forhold til intentioner i leeremidlet, undervisningen,
som praesenteres af laereren, og oplaegget realiseret i interaktionen
iklassen (Stein, Remillard & Smith, 2007). Tre kompetente laerere
fra forskellige regioner i Danmark er blevet udvalgt, interviewet,
observeret og videofilmet. De tre leerere er derefter blevet
klassificeret ud fra Siedel og Stylianides’ (2018) kategoriseringer af
leereres forskellige drivkraefter til undervisning og efterfplgende
perspektiveret i forhold til Rezat og Stréafiers (2012) sociodidaktiske
tetraeder. Resultaterne indikerer, at leerernes drivkraefter tydeligvis
pavirker leerernes transformationer af leeremidlerne. Dette
visualiseres synligt i det sociodidaktiske tetraeder. Denne pavirkning
ved leereres brug af leeremidler er veesentlig at italeseette bade pa
leereruddannelsen og i efteruddannelsesprogrammer.

The use of teaching resources in mathematics teaching has developed
and changed over the last decade. In this article, we examine more
specifically how a teacher’s driving forces (Siedel & Stylianides,

2018) affect the different didactic transformations that take place
between teaching resources and teaching in relation to intentions in
the teaching resources, the teaching presented by the teacher and
the interactions in the classroom (Stein, Remillard & Smith, 2007).
Three competent teachers from different regions in Denmark have
been selected, interviewed, observed, and videotaped. The three
teachers have been classified based on Siedel and Stylianides’ (2018)
categorizations of teachers’ different driving forces for teaching and
subsequent discussions were made in relation to Rezat and Strélser’s
(2012) socio-didactic tetrahedron. The results indicate that the
driving forces of teachers clearly influence teachers’ transformations
of teaching resources. This can be visualised in the socio-didactic
tetrahedron. This influence is important to mention in both teacher
education and in-service training programs.
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Tre matematik-
laereres praksis-
fortolkninger af

leeremidler

Introduktion og PAL-projektet

Bade nationalt og internationalt har der gennem de sidste 10-15 ar
veaeret en voksende interesse for at forske i leeremidler i matematik
(Rezat, Visnovska, Trouche, Qi & Fan, 2018). Brugen af leerebager
i matematikundervisning har en seerlig opmeerksomhed i det
matematikdidaktiske forskningsmilje, da det netop i matematik ofte
er udbredt at anvende en leerebog igennem hele undervisningen.
Nyere matematikdidaktisk forskning peger endvidere pa, at den ggede
tilgeengelighed af digitale leeremidler til matematikfaget indebaerer en
komplet metamorfose af matematikleerernes arbejde med leeremidler
(Gueudet & Trouche, 2009; Remillard, 2005). Gueudet og Trouche
(2009) beskriver eksempelvis, hvordan leerere i dag bruger meget
af deres tid pa at udvikle det, de kalder dokumentationssystemer.
Dokumenter beskrives her som en samling af ressourcer til
undervisningsbrug (digitale og analoge) med tilfgjelser af leererens
egne erfaringer (scheme of utilization).

Trouche, Guedet og Pepin (2018) argumenterer for, at nye
leeremidler bade kan positionere matematiklaererne som brugere
og som designere. Laereren som bruger handler om lererens
muligheder for at finde, vaelge og tilpasse leeremidler med henblik
pa at bruge det i praksis. Som designere har leererne muligheder for
selv at udvikle laeremidler, der kan bruges i praksis. Disse mulige
endringer har medfort en gget forskningsmaessig interesse for,
hvordan matematiklaererne udvikler sig i forhold til brugen af
leeremidler, og hvordan de rammesatter og anvender forskellige
leeremidler i en undervisningskontekst (Trouche et al., 2018).
Eksempelvis beskriver Remillard (2018), hvordan hun er gaet fra at
tale om materialer til at tale om ressourcer, da begrebet ressourcer
kan omfatte en bred vifte af forskellige veerktgjer, herunder bade
trykte og digitale undervisningsmaterialer, videoer og interaktive
vaerktgjer. Vi veelger at benytte den danske betegnelse leeremiddel, der
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lige som Remillards ressourcer, omfatter alt, hvad der tages i brug i
en leeringssituation ogsid med eventuelt tilhgrende lerervejledninger.
Leeremidler kan veere produceret direkte til undervisning, men kan
ogsa have haft andre formal, f.eks. kan spisepinde til illustration af
ligesidede trekanter (Hansen, 2012) ogsa opfattes som et leeremiddel.
Drijvers og Trouche (2008) bruger udtrykket ”instrumental
orchestration” til at beskrive laererens orkestrering af forskellige
artefakter og digitale undervisningsmaterialer i undervisningspraksis.
Artefakter og digitale undervisningsmaterialer opfattes her lige sa
bredt som leeremidler. De definerer orkestrering pa folgende méde:
“..laererens intentionelle systematiske organisering af forskellige
artefakter i en given matematisk situation i en digitalt understottet
laeringssituation for at stotte elevernes instrumentale genese” (2008,
s. 83). Her bruges begrebet orkestrering udelukkende i forbindelse
med digitalt understottede leeringssituationer, men begrebet
orkestrering kan ogsa bruges bredt om et hvilket som helst artefakt i
undervisningspraksissen (Gravemeijer, Stephan, Julie, Lin & Ohtani,
2017; Rezat & StralRer, 2012).

Brown (2009) beskriver forholdet mellem matematiklaerere
og leeremidler som veerende komplekst og med en reference til
forskellige jazzmusikere, der benytter det ssmme nodeheefte
til at spille meget forskellige versioner af den samme sang. Han
drager analogien til leereres brug af leeremidler. Bade nodehzeeftet
og leeremidlet kan ses som statiske repraesentationer af abstrakte
begreber, som fortolkes og bringes til live af jazzmusikeren og
matematikleereren. I matematiklaererens tilfaelde transformeres
laeremidlets intentioner ved, at laereren adapterer, afviser, udveelger
og improviserer for at skabe rum for de intenderede handlinger.
Denne artikel introducerer et studie, der har til formal systematisk
at undersege og analysere, hvordan tre erfarne og kompetente laerere
anvender leeremidler til matematik i deres undervisning. Studiet er
en del af et storre dansk forskningsprojekt, "Praksisfortolkninger af
laeremidler” (PAL), der undersgger brugen af leeremidler i de tre fag:
dansk, historie og matematik. Formalet med projektet er at bidrage til
at fa en forstéelse af laereres og elevers brug af leeremidler i de tre fag. I
denne artikel beskriver vi projektets forste fase i matematikfaget, hvor
der specifikt er fokus pa laerernes brug af leeremidler. I modsaetning
til mere klassiske leeremiddelanalyser er projektets fokus brugen af
leeremidler i praksis og de didaktiske transformationer, som leerere
foretager sig for at bringe laeremidlerne ind i skolens praksis. Det er i
denne fagdidaktiske ramme, vi forstar leereres praksisfortolkninger af
leeremidler. Mere specifikt forseger vi at svare pa faolgende forsknings-
spergsmal:
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For at besvare dette spergsmal vil vi i denne artikel forst gore rede for
tre teoretiske modeller. Den forste er en model for de tidsmeessige
faser: de forskellige transformationer der sker, nir laeremidler er i
brug (Stein et al., 2007). Den anden er model for hvilke drivkreaefter,
laererne anvender (Siedel & Stylianides, 2018), og den tredje er det
sociodidaktiske tetraeder, der kan etablere rammer for analyse af
laerernes brug af leeremidler i praksis (Rezat & Strélser, 2012). Dernaest
analyseres de tre leereres forskellige drivkraefter (Siedel & Stylianides,
2018) ud fra udsagn i deres interviews. Derefter vil vi undersege, via
observation, hvordan leerernes drivkraefter pavirker deres didaktiske
valg og handlinger i transformationer mellem forst det nedskrevne
curriculum, her eksemplificeret ved Feelles Mal med laeseplan og
undervisningsvejledning og leeremidler med eventuelt tilhgrende
laerervejledninger, dernsest det intenderede curriculum, designet af
laererne, og slutteligt det realiserede curriculum (Stein et al., 2007).

Vi benytter efterfplgende det sociodidaktiske tetraeder (Rezat &
Strélder, 2012) til visualisering af leerernes forskellige didaktiske
transformationer ved leeremidler i brug.

Analytiske rammer for underspgelse af
leeremidler i brug

I det folgende beskrives de tre modeller, som pa forskellig vis etablerer
en ramme for at undersgge forskellige leereres praksisfortolkninger af
leeremidler.

Tidsmaessige faser for leeremidler i brug

Ved at tage afseet i forskellige betydninger af curriculum beskriver
Stein et al. (2007) en analytisk ramme for leeremidler i brug. I rammen
skelnes der mellem det nedskrevne, det intenderede og det realiserede
curriculum, der alle er indbyrdes forbundne (Figur 1). Stein et al.
(2007) beskriver, hvordan der bade inden for og mellem disse faser
foregar fortolkende og interaktive processer, som giver anledning til
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Figur 1.

transformationer. Ovalen (Figur 1) angiver mulige faktorer, der
medierer disse processer.

Tidsmaessige faser for brugen af curriculum
(Temporal phases of curriculum use), (Stein et
al, 2007, s. 322).

Nedskrevet
curriculum

Leererens professionelle samarbejsdmuligheder

Intenderet Realiseret

curriculum curriculum Elevers

leering

Begrundelse for transformationer
Leererens overbevisning og viden
Leererens orientering mod curriculum
Leererens professionelle identitet

Institutions- og politisk kontekst
Klasserumsstrukturer og normer

I denne kontekst refererer nedskrevet curriculum til den

officielle beskrivelse af faget matematik (Faelles Mal) sammen

med leeremidler til matematik. Det nedskrevne curriculum
transformeres af en leerer pa vej mod det intenderede curriculum.
Mellem det nedskrevne curriculum og det intenderede curriculum
bringes matematiklaererens forstaelser, holdning og intentioner

i spil, og leereren foretager didaktiske transformationer af det
nedskrevne curriculum til en form, som de mener vil vaere
brugbart i klasseveerelset. Det kan veere i form af en lektionsplan,
redidaktiseringer af eksisterende aktiviteter eller valg og fravalg af
aktiviteter og leeremidler. I det realiserede curriculum interagerer
leereren og eleverne med hinanden og bringer curriculum til live
pa en made, der adskiller sig fra beskrivelserne fra bade Feelles
Mal og leeremidlerne samt fra leerernes ideer i planlaegningen og
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lektionsplanen, og som er brugbar i denne klasse.

Stein et al. (2007) betoner, at selvom alle faser har betydning
for elevernes matematiske leering (trekanten i Figur 1), sa pavirker
aktiviteterne i gennemforelsen direkte, hvordan eleverne oplever
matematik, og hvad de leerer. De to returpile fra elevernes leering og
det realiserede curriculum gar hen til transformationsprocessen
mellem det nedskrevne og det intenderede curriculum for at vise,
hvordan det realiserede curriculum og leererens vurderinger af
elevernes leering pavirker leerernes fremtidige interaktioner med det
nedskrevne curriculum.

Leererens drivkraefter

Ud fra en interviewundersegelse, der underseger, hvordan
matematikleerere teenker og handler, nar de udveelger og designer
laeremidler, identificerer Siedel og Stylianides (2018) seks forskellige
dispositioner: elevdrevne dispositioner, leererdrevne dispositioner,
matematikdrevne dispositioner, begraensningsdrevne dispositioner,
ressourcedrevne dispositioner og kulturdrevne dispositioner (Tabel
1). Undersogelsen viser, at en eller flere af disse dispositioner driver
leerernes valg af leeremidler til undervisningen. Dispositionerne

far leerere til at overveje laeremidlet og den didaktiske hensigt,

der allerede findes i laeeremidlet, pa en bestemt méde og derefter
foretage en "redidaktisering” af disse materialer (Hansen & Gissel,
2017) i henhold til de drivkreefter, der ligger i netop denne eller disse
dispositioner.
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Tabel 1.
Oversigt over de forskellige drivkraefter.

Tre drivkraefter vedrarer overvejende
interaktioner i praksis:

Tre drivkraefter vedrgrer overvejende
pavirkninger fra andre kontekster:

En elevdrevet leerer tager
udgangspunkt i elevernes behov,
fokuserer pa leeremiddelvariation, og
hvilke lzeremidler der tilfgjer veerdi til
elevernes matematiske leering.

En ressourcedrevet leerer fokuserer pa
egenskaberne ved selve leeremidlet,
tilpasningsevnen, om de er nemme at
bruge, og om de fungerer.

En leererdrevet leerer drives af, hvordan
de foretraekker at undervise og deres
egen autonomi, og de implementerer
planer, de allerede har udviklet.

En begraensningsdrevet lzerer fokuserer
pa tilgeengelighed og manglen pa
noget.

En matematikdrevet leerer knytter valg
til et bestemt emne og fokuserer pa
indholdsvurdering.

En kulturdrevet leerer pavirkes af
skolens kultur, f.eks. om leerere deler og
samarbejder.

Det sociodidaktiske tetraeder

I den klassiske didaktiske trekant i matematik, som bestar af

leerer, elev og matematik, beskrives ssmmenhaengen mellem

disse tre aspekter i undervisningen. Engestrom (1998) udvider

den klassiske didaktiske trekant med en underliggende base, der
yderligere medtager de sociodidaktiske og institutionelle normer for
undervisning og leering i en kulturel-historisk aktivitetsteori. Rezat
og Strilder (2012) har yderligere udvidet modellen til et tetraeder,
saledes at artefakterne, som svarer til det, vi kalder leeremidler, i
undervisningen ses som grundlaeggende bestanddele af den didaktiske
situation. Det sociodidaktiske tetraeder modellerer hele situationen
for laeeremidler fra et aktivitetsteoretisk perspektiv. Hvert punkt i det
sociodidaktiske tetraeder relaterer til et specifikt perspektiv (Figur
2). Vi vaelger betegnelsen leeremidler frem for artefakter i artiklen

- dog undtaget i figurerne og direkte henvisning til figurerne, hvor

artefakter benyttes.

Med henvisning til flere undersogelser haevder Rezat
og Stralder (2012), at nar elever anvender leeremidler, er
matematikleerernes rolle tosidet. Pa den ene side bestemmer
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Konventioner og
normer om at under-
viser og om at veere
underviser

matematikleereren, hvilke leeremidler der skal bruges, og hvornar de

skal bruges. Pa den anden side medierer matematikleereren elevernes
faktiske brug af leeremidler, altsa hvordan de skal anvendes. Samtidig
er det centralt at overveje, hvordan en laerers egen brug af leeremidlet
pavirker den didaktiske situation og dermed leererens instrumentelle

handling (Rezat & Stralder, 2012).

Figur 2.
Det sociodidaktiske tetraeder (Socio-didactical
Tetrahedron), (Rezat & StréiRer, 2012, s. 6438).

Artefakter

Matematik

Leerer

\/

<‘
Noo- l ‘
sfeeren —

Institution

Konventioner og normer
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Hver flade i det sociodidaktiske tetraeder relaterer til et seerligt
perspektiv for leeremidlernes rolle inden for matematikundervisning.
Fladen elev, artefakt og matematik repraesenterer elevens instrument-
medierende aktivitet i forbindelse med at lsere matematik og

pavirkes af elevernes opfattelser af, hvordan man opferer sig som
matematikelev sdvel som forzldres, jeevnaldrende og offentlighedens
syn pa matematik. Laererens orkestrerende rolle er i vores tilfeelde
ogsa central for denne flade, da vi har fokus péa leereren. Fladen leerer,
artefakt og elev fokuserer péa leererens medierende rolle og pavirkes

af laererens og institutionens opfattelser af undervisning og leering.
Ligeledes er der pavirkninger fra den sakaldte noosfaere, altsa "andre
personer og institutioner, som interesserer sig for undervisning

og leering i matematik” (Rezat & Strélder, 2012, s. 646). Endelig er

der fladen mellem laerer, artefakt og matematik, der illustrerer
matematikleererens instrument-medierede aktivitet i forbindelse
med for eksempel at planleegge matematikundervisningen. Dette
pavirkes iseer af leererens opfattelse af matematik samt leererens
opfattelser af undervisning og det at veere underviser. Hele tetraederet
udger en omfattende model af den didaktiske situation, idet den
kombinerer de forskellige perspektiver i et samspil. Ved at bruge Rezat
og Strélers (2012) sociodidaktiske tetraeder (Figur 2) er det derfor
muligt at undersgge den komplette didaktiske situation i forhold til
laerernes brug og design af leeremidler — velvidende, at det er saerdeles
vanskeligt at indfange alle nuancer, der naturligvis findes hos hver
enkelt leerer.

Introduktion til de tre leerere, dataindsamling
og metoder

Forfatterne til denne artikel udvalgte tre leerere ud fra en hensigt

om at have kompetente leerere i projektet. Det var vigtigt, at vi

s& vidt muligt fik leerere, der var bevidste om og eksplicit kunne
udtrykke deres begrundelser for de valg og fravalg, de traf i forhold
til deres brug af leeremidler i undervisningen. I de tre regioner
udvalgte vi 2-3 leerere, der alle blev anset som kompetente. Vi

kendte leererne fra tidligere udviklings- og forskningsprojekter

eller fra tidligere efteruddannelseskurser. Pa baggrund af samtaler
udvalgte vi én leerer fra hver region. De tre udvalgte leerere blev

anset som veerende reformorienterede (Skott, Jess & Hansen, 2008),
da de udtrykte sig konstruktivt med hensyn til specifikke krav i
undervisningsvejledningen til Feelles Mal - at de i deres undervisning
har fokus péa forstéelse, at deres undervisning omfatter undersggende
arbejde, og at de i deres undervisning har fokus pa den dialogiske
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samtale. Desuden spillede afstanden til skolerne ogsé en rolle i
udveelgelsen. De tre leerere kom fra tre forskellige omrader i Danmark
(Sjelland, Fyn og Syddanmark). De tre leerere er her beskrevet som
hhv. leerer M, leerer L og leerer C. De har alle over 15 ars erfaring som
matematikleerere, og de er alle uddannede matematikvejledere med
undtagelse af leerer L, som fortsat var i gang med uddannelsen, da vi
besogte hende. Alle tre leerere fungerede som matematikvejledere pa
deres skole.

De tre laerere er alle blevet observeret i det samme semester,
mens laerer M og leerer L ogsé er blevet observeret i et efterfolgende
semester. I alt er der fplgende observationer: 10 dobbeltlektioner og 8
enkeltlektioner for leerer M, 8 dobbeltlektioner og 2 enkeltlektioner
for leerer L og 7 dobbeltlektioner for leerer C. Derudover er leerer
C ogsa blevet observeret i sin planlaegning i samarbejde med en
kollega, hvor ideer og tanker om planleegningen blev diskuteret
i feellesskab. De andre to leerere planlagde deres undervisning
individuelt. Observationer i undervisningen blev udfert med en ikke-
deltagende tilgang (Fangen, 2010) ved hjeelp af et handholdt kamera.
Vi oprettede en observationsmanual, der eksplicit understregede, at
kameraet skulle fplge leereren og fokusere p4, hvad leereren gjorde
med leeremidlet. Det betod, at kameraet konstant skulle fokusere
pa leererens handlinger - nar leereren hjalp elever, fulgte kameraet
med, og nar leereren skrev pa tavlen, sa skulle der fokuseres pa dette.
Manualen blev oprettet efter en pilotundersegelse i alle tre klasser,
hvor forskellige vinkler og teknikker blev afprovet i en enkelt lektion.
Umiddelbart efter hver oprettede observatgren en log med en grov
transskribering — dvs. vi beskrev lektionens indhold i kronologisk
reekkefolge, og vi nedskrev opgaveformuleringer og enkelte citater.
Ligeledes gennemfprte observatgren et semistruktureret interview
med laereren efter afslutningen af observationerne det forste ar.

Her fokuserede vi for eksempel pa deres brug af leremidler, hvad de
fandt vigtigt at redidaktisere samt deres karakteristik af dem selv
som matematikleerer, eksempelvis hvad der karakteriserer en god
matematiklektion. Interviewene blev lydoptaget og transskriberet
fuldt ud.

Forskningsdesignet er baseret pa et kvalitativt multiple-case-
studie (Johnson & Christensen, 2014) og indeholder tre forskellige
cases: "casen om laerer M”, "casen om leerer L” og "casen om leerer C”.
Malet med at inddrage flere cases er at opna en mere detaljeret og
specifik beskrivelse af, hvordan leererne orkestrerer og redidaktiserer
forskellige laeeremidler i undervisningen. Det underliggende princip
for denne tilgang er, at casestudiet ses som en typisk strategi for
empirisk forskning af et valgt feenomen i den specifikke kontekst,
hvor feenomenet finder sted, hvorved feenomenets kontekst ogsa kan
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medtages i analysen og argumentationerne (Johnson & Christensen,
2014). Vi anvender denne tilgang, da den netop tillader os at ga langt
mere i detaljen i analysen af de tre cases i forhold til ogsa at inddrage
kontekstens betydning, og vi er i stand til at bruge en flersidet tilgang,
der muligvis ikke er mulig, hvis vi havde inddraget et endnu stgrre
antal lerere.

Forst analyserede vi, ud fra koder inspireret af Siedel og
Stylianides, hvilke drivkreaefter de tre leerere havde for deres valg
af leeremidler (2018). For at kvalificere analysen gennemlaeste alle
forfatterne hvert interview med fokus pa, hvad der var vigtigt, nar
laererne planlagde deres undervisning — beskrev de elevernes behov,
beskrev de matematikfagets identitet osv., og hvad var overordnet i
fokus hos de tre forskellige leerere. Dette blev derefter taget op i hele
forskningsgruppen til en faelles validering. Derefter fremhaevede vi
en enkelt eksemplarisk situation for hver leerer, som vi analyserede
ihenhold til de tre faser: nedskrevet curriculum, intenderet
curriculum og gennemfort curriculum (Stein et al., 2007). I Tabel 2 ses
et overblik over de tre leereres transformationer.

Casen om leerer M

Laerer M underviser en 5. klasse pé en storre folkeskole pa Fyn. I

interviewet med M forteeller hun, at hun baserer sin undervisning

pa leerebogen Multi (Lahti, Mogensen, Sperling & Westfall, 2013).

Derudover siger hun blandt andet:

2

... jeg vil ikke ngdvendigvis lade mig styre af leerebogssystemet,
men lade mig styre af de elever jeg har, at planlsegge undervisning
med udgangspunkt i de elever jeg har ... S nytter det ikke at veere
insisterende og folge leerebogssystemet, hvis ikke elevgruppen ...
Hvis man har brug for sterre differentiering end det, leeremidlet
stiller til radighed, s er man ngdt til at finde ... noget fra andre
laeremidler, selv finde pa eller redidaktisere noget andet.
(Leerer M, interview)

Laerer M beskriver ogsa, hvordan hun planlaegger mange forskellige
aktiviteter for hver lektion for at sikre, at leeremidlerne passer til
elevernes behov og niveau af forstaelse. Hun understreger behovet
for at engagere klassen og forholder sig til elevernes motivation og
selvsteendighed:
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7 Deteren motivationsfaktor, de foler sig mere selvsteendige, nar
vi ikke laver det samme.... Jeg teenker, at det er rigtig, rigtig vig-
tigt, at de er med til at omformulere det, far gjort det til deres
eget, ved at veere med til at producere det. Det vender tingene pa
hovedet, det gor det jo, de far det ligesom ind under huden pé en
anden made.

(Leerer M, interview)

Alt dette peger mod, at leerer M primeert er en elevdrevet laerer, der
laegger veegt pa leremiddelvariation (Siedel & Stylianides, 2018;
Hjelmborg, Larsen, Jensen, Gents, Christensen, Junge & Hansen,
2020).

En undervisningsaktivitet nedskrevet, intenderet og realiseret
hos leerer M
Leerer M forteeller i interviewet, at hun, ud over den leerebog, som
skolen har indkebt, supplerer meget med andre ressourcer og
materialer. I en observeret lektion har leerer M valgt, at eleverne skal
arbejde med opgaven "Runde ting”. Opgaven stammer fra laerebogen
Multi (Lahti et al., 2013, s. 67) og er en aktivitet for hele klassen. Ifplge
leerebogen, som her ses som det nedskrevne curriculum, skal hver elev
forst skeere/klippe en cirkel ud fra et kopiark (kopiarket har 12 cirkler
med radier, der varierer fra 2 cm til 7 cm) og efterfolgende stille sig i
raekkefolge efter det storste areal (eller omkreds). Laerervejledningen
(Mogensen, Sperling & Westfall, 2014, s. 67) indeholder kommentarer
om ansvarlighed, for eksempel mulige regler for kommunikation,
sasom at udpege to elever som problemlgsere. Elevernes opgave
bliver derfor at give visuelle estimater af cirklernes omkreds og areal,
alternativt at foretage en direkte méaling ved at placere en cirkel oven
pa en anden.

Leerer M planlaegger dog at g@re noget lidt andet med opgaven
(det intenderede curriculum). Hun starter med at henvise til elevernes
forforstaelse af cirkler. Hun tegner en cirkel pa tavlen, der viser
radius og diameteren af en cirkel og cirklens omkreds og laver en liste:
"Diameter, radius, cirkel omkreds, 360 grader, ingen kanter”. Derefter
siger hun: ”Vi skal leere at finde arealet og omkredsen af en cirkel”. Pa
gulvet ved tavlen stiller hun nu 7 forskellige runde ting: en tallerken,
en skil, en dase osv. To af dem ser umiddelbart ud til at have den
samme omkreds. Derefter praesenterer hun opgaven:
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I dag skal vi have en konkurrence. Der er syv forskellige objekter i kon-
kurrencen. I skal starte med at geette, hvilken af de runde ting, der har
den mindste omkreds og areal. Lav en tabel - en til omkredsen og en til
arealet, og derefter skal I male....

(Videoobservation, leerer M)

Herefter tegner hun en tabel med syv kolonner og to raekker pa tavlen.
Eleverne skal nu, to og to, arbejde sammen og diskutere, i hvilken
reekkefplge de syv figurer skal sta i tabellen. M henviser flere gange
til, at der er mange forskellige redskaber, de kan anvende til at méle
figurernes omkreds og areal for at fa overblik over de forskellige runde
ting: papir, en snor, internettet og andre ting, som eleverne selv finder
nyttige. En elev foreslar at bruge et maleband, som han efterfplgende
far udleveret. De far ogsa lov til at tegne de runde ting pa et stykke
papir for at sammenligne dem.

Leaerer M har en didaktisk grund til alle sine valg — hendes
transformationer af leerebogen er alle rettet mod elevernes perspektiv:

” g a, det der med at springe opgaver over og lave dem om, det er
primaert med begrundelser i at noget erfaringsmaessigt virker
meget teksttungt, nar man gar i femte klasse. Opgaverne i sig
selv er egentlig ikke for sveere, men de kan hurtigt komme til at
se for sveere ud for eleverne. Noget af det vigtige er jo at foregribe,
at de ikke pa forhand teenker: "det kan jeg ikke finde ud af”.
(Leerer M, interview)

Aktiviteten, som M realiserer i klassen, er karakteriseret ved at elever,
som arbejder sammen i par, forseger at geette og afpreve deres svar

og udfylder tabeller. De tegner, navngiver figurerne, estimerer og
maler, diskuterer, lytter til de andre par og seger pa nettet. Nogle par
opleses, og eleverne finder ssmmen med en ny makker. De udfyldte
tabeller giver eleverne mulighed for at udvide deres arbejde med
raesonnementer som fx: “Omkredsen er altid storre end arealet, men
arealet bliver storre, ndr omkredsen bliver stgrre”. En elev sporger M,
om de skal bruge omkredsen til at beregne arealet af cirklen. M svarer,
at de selv ma undersege, om det er muligt fx ved at s@ge pa nettet.

I forhold til det realiserede curriculum kan vi i vores
observationer se, at hendes undervisning er praeget af mange
transformationer af leeremidler og skift mellem forskellige
laeremidler. Skiftene er typisk mellem leererproducerede genstande
og didaktisk transformerede dele af laeerebogen, fx ved at omforme og
justere en opgave med mange delsporgsmal til et stjernelgb. Hendes
laeringsmeessige begrundelse for disse skift er: ”...at det skal hange

24 Learning Tech | Praksisfortolkninger af lseremidler



sammen leeringsmaessigt, sa der er et flow i det” (leerer M, interview).
Hun er meget opmaerksom pa elevernes behov for information om
disse skift, sa hun skriver en detaljeret dagsorden pa tavlen, som
eleverne refererer til flere gange i lobet af aktiviteten.

Casen om lerer L

Leerer L underviser en 6. klasse pa en storre folkeskole i Jylland.
Hun beskriver overordnet leeremidlerne som et stillads til at fa
bygget timen op og et redskab til at nd de mal, der er gennemtaenkt

i arsplanen for klassen. De specifikke aktiviteter er planlagt ud

fra overvejelser om, hvordan matematikken kan komme i spil, og
hvordan matematiske begreber kan konkretiseres. I vores analyse
vurderer vi, at leerer L primaert befinder sig i den kategori, der
betegnes matematikdrevet (Siedel & Stylianides, 2018; Hjelmborg et
al., 2020). Laerer L’s valg af leeremidler er fx knyttet til en vurdering
af: ”... om der bliver praesenteret "gode” begreber og om der bliver
brugt "spaendende” ord eller "gode” forklaringer ...” (leerer L,
interview), sd hun kan ... undga spildtid i undervisningen pa leengere
og darligere forklaringer ... ” (leerer L, interview). Hun er desuden
optaget af at veelge leeremidler, der passer til hendes fagsyn, idet hun
mener at: “matematik handler om at undre sig” (leerer L, interview),
og hvor opgaven er: ”... at gore matematik til et interessant fag, et
oplevelsesfag...” (leerer L, interview). Leerer L er derfor optaget af at
tilretteleegge sin undervisning sddan, at eleverne leerer at se matematik
og menstre og strukturer i verden omkring dem. Vi genfinder det
tydeligt i folgende citat: "... det lyder lidt stort, at der er matematik
ialting, men det ER der jo” (leerer L, interview). Leerer L's valg af
laeremidler er dog ogsa delvist knyttet til eleverne, da leeremidlerne
helst skal give dem troen p4, at det de byder ind med er OK, og at de
sammen kan lpfte det til noget mere: "... jeg er med til at flytte nogle
bern i forhold til troen pa dem selv ... De kan teenke sig frem til mange
ting” (leerer L, interview). Selvom eleverne er tydeligt neevnt i citatet,
tolker vi dog ikke citatet som tydeligt tegn p4, at laeeremidlerne er
udvalgt ud fra elevernes specielle behov - leeremidlerne er i hgjere
grad valgt som et middel til, at eleverne kan nd matematiske mal,
hvilket tydeliggor, at leerer L er drevet af matematik, nar det gaelder
valg af laeremidler.

En undervisningsaktivitet nedskrevet, intenderet og realiseret
hoslerer L

Laerer L forteeller i interviewet, at hun har valgt ikke at veere bundet
op af leeremidler forstaet som leerebogssystemer, og dette valg giver
tilsyneladende en frihed i forhold til at kunne skabe et didaktisk
miljg, hvor leeremidler teenkes meget bredt defineret. Eleverne har
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en fysisk matematikbog i deres kasse og har adgang til forskellige
online materialer, men opgaverne i bogen og pa platformene bliver
udvalgt meget ngje efter, hvordan de kan veere relevante for dagens
indhold, og der kan sagtens ga flere uger imellem, at eleverne bruger
leerebogen. Arsplanen, som lerer L har udarbejdet ud fra Feelles Mal,
og selve matematikfaget udger altsa kernen i leerer L's intenderede
curriculum. Cirka en gang om ugen seetter leerer L gang i en aktivitet,
som hun betegner som en undersggende aktivitet. Nogle gange er den
undersegende aktivitet ikke knyttet til det intenderede curriculum,
andre gange er de undersegende aktiviteter en vigtig del af et grundigt
planlagt forlgb. Som optakt til et leengere forleb om rumfang arbejder
eleverne for eksempel med undersegende aktiviteter knyttet til
malinger af rumlige figurer i skolens bygninger.

I det fplgende afsnit refereres til citater som alle stammer
fra observationer fra den udvalgte videofilmede lektion. Aktiviteten
seettes i gang med en tydelig reference til nedskrevet curriculum:
“Vi skal i gang med et nyt emne, der handler om rumlige figurer og
rumfang”. Den indledende instruktion til aktiviteten bliver knyttet
til konkrete genstande, som leereren har i haenderne og vender pa
forskellige méder: “Se for eksempel pa denne figur. Hvis I ser den
fra enden, sa er det en cirkel, men hvis den far hgjde p4, sa bliver
det en...”. Her afbryder en elev og siger “en toiletrulle”. Leerer L
fortsaetter: “Netop! Og med et matematisk ord kalder vi toiletrullen
for en cylinder”. Desuden bliver der i instruktionen italesat pointer
om rumlige figurer gennem tydelige begrebsdefinitioner: “En rumlig
figur er en figur, der gar fra at veere helt flad til at fylde noget, den far
en hgjde pa”. For eleverne gar i gang med aktiviteten papeger leerer
L, at “alle de figurer I finder i dag, dem skal vi have billeder af og have
printet ud, og s& naeste uge kan vi sortere dem og give dem navne
og finde ud af formlerne til at beregne rumfanget pa dem”. I disse
observationer er det tydeligt, at leerer L har en plan med elevernes
underspgende arbejde, idet de skal bruge méalingerne og billederne
af de fysiske figurer til at konkretisere det abstrakte begreb. Hun
bruger formelle matematiske begreber i sin instruktion men griber
chancen for at koble den uformelle toiletrulle og det matematiske
begreb cylinder, sa eleverne kan opleve en kobling mellem konkrete
erfaringer og abstrakte definitioner. Laerer L bespger grupperne i
deres figurjagt pa skolen. Her sporger en elev ind til, om de kan bruge
boldene og tage billeder af dem. Laerer L svarer: “Pa en made ma I godt
bruge de kugler, men jeg vil helst vente med dem til neeste ar”. Her er
endnu et tegn p4, at leerer L praktiserer en undervisning, hvor der er
sammenhaeng til undervisningens mal og elevernes progression. Hun
ved, at det er mere kreevende at méle og lave beregninger pa kugler,
sa hun afgreenser elevernes underseogende arbejde til primeert at
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omhandle mere simple rumlige figurer, fordi hun er bevidst om, at
emnet om rumlige figurer skal genbesgges pa kommende argange med
mere avancerede mal i sigte.

Casen om lerer C

Leerer C underviser pé en storre folkeskole pa Sjeelland og planlsegger
sin undervisning sammen med en anden matematikleerer, som
underviser i parallelklassen pa 7. argang, sa de har planlagt den
samme undervisning til hver sin klasse. Leerer C benytter ikke et
feerdigt leeremiddel, men fremstiller det ssmmen med kollegaen. De
bladrer og leder i forskellige leerebgger, og nar de har fundet noget,
en form for aktivitet, skriver de det rent, ofte kun med én modalitet,
saledes at denne ene aktivitet eller opgave kommer til at fremsta
isoleret og uden sammenhang med det, som i bogen er kommet for, og
det som skal komme efter. I disse valg af aktiviteter overvejer de ikke
elevernes faglige niveau, interesse eller lignende - de bliver slet ikke
omtalt. Snarere haevder laerer C, at det bliver mere brugervenligt for
hende, hvis materialet bliver lavet mere generelt, da hun saledes ogsa
kan bruge det forenklede materiale igen i andre klasser, hvilket hun i
interviewet beskriver som vaerende vigtigt for hende:

7 Fordi nogle gange — hvis man har en eller anden idé om, hvad det
er, de skal — si er det hurtigere at lave det selv, end at skal rende
og lede efter nogen, der har lavet noget, der er ligesom, man
gerne vil have det. Sa vi laver faktisk meget selv.

(Leerer C, interview)

Direkte adspurgt om, hvilke tanker hun gor sig, nar de renskriver en
tabel fra et laeeremidlet i stedet for at benytte laeremidlet:

” Jeg tror, det er det der med, at det bliver enkelt, at der ikke er alt
det andet udenom pé siden, der forvirrer, hvis de ikke skal bruge
de andre ting. Og sa taenker vi, at vi nok skal bruge det igen en
anden gang og sa ... sa har vi det jo liggende.

(Leerer C, interview)

Leerer C’s succeskriterie for undervisningen er, om de valgte
aktiviteter er gennemfprt, og om de kan genbruges. Laerer C
italesatter ikke Faelles Mal, arsplan eller specifikke laeringsmal for
undervisningen i interviewet. Dette far os til at kategorisere laerer
C som ressourcedrevet (Siedel & Stylianides, 2018; Hjelmborg et al.,
2020).
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En undervisningsaktivitet nedskrevet, intenderet og realiseret
hos leerer C

Som et eksempel pa en aktivitet prasenterer vi en typisk
sammenhaeng mellem planlaegning og undervisning for laerer C.

I dette tilfaelde gnsker leerer C og hendes kollega at arbejde med
undersggelsesorienterede opgaver omkring sandsynlighed. De
finder forst forskellige opgaver i forskellige leerebgger omkring
sandsynlighed, og de ender med at veelge en bestemt opgave,

der forbinder den statistiske sandsynlighed med den teoretiske
sandsynlighed ved at kaste med to terninger og beregne summen af
terningkastet. Den oprindelige opgave (det nedskrevne curriculum),
som ses pa billedet nedenfor (Figur 3), omfattede det specifikke
eksperiment (kast af terningerne 100 gange) samt specifikke
spergsmal, hvor eleverne skal sammenligne og reflektere over de
opnéede frekvenser over for de teoretiske beregnede resultater.
Ileerebogen star der specifikt i teksten, at denne opgave er
underspgelsesorienteret (Bisgaard, Bull, Hansen, Kreiberg & Skipper-
Jorgensen, 2015). Under planlaegningen reducerer leerer C og hendes
kollega denne specifikke opgave til et arbejdskort, hvor der er en tom
tabel, og eleverne skal selv indskrive summen af kast med to terninger
uden stotte fra nogen form for tekst overhovedet. Arbejdskortet
indeholder ingen overskrift, supplerende tekst, illustration eller
lignende (Figur 4).
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Figur 3.

Aktiviteten i sin oprindelige form (Bisgaard et
al., 2015, s. 155).

Figur 4.
Opgaven i sin redidaktiserece form.
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Efter leerer C’s opfattelse er den reducerede opgave meget lettere

at handtere for eleverne. I undervisningen ved eleverne imidlertid
ikke, at de arbejder med en undersggelsesorienteret opgave,

hvor formalet er at undersege forskellen mellem deres egne 100
terningkast og den teoretiske sandsynlighed. Det intenderede
leeremiddel ekspliciterer det ikke, og leereren forteeller det heller ikke
iundervisningssituationen. Resultatet bliver, at eleverne uden mal
kaster med terninger og noterer resultaterne usystematisk i tabellen.
Ingen af eleverne taler om de forskellige sandsynlighedsbegreber, og
den begrebsmaessige pointe om statistisk og teoretisk sandsynlighed
bliver aldrig genstand for en del af undersggelsen. Pointen bliver
dermed aldrig en del af det realiserede curriculum. Laerer C
fremsaetter ingen bemaerkninger om, at aktiviteten bliver anderledes,
end hun forventer i forbindelse med forberedelsen af undervisningen
- transformationen fra det intenderede til det realiserede curriculum.
Hun har efter sin egen mening afsluttet en undersggelsesbaseret
opgave, og hun har inkluderet forskellige leeremidler — et arbejdskort
og to terninger - hvilket er hendes mal.

Det som, for leerer C, gor aktiviteten enkel for eleverne, gor i
virkeligheden aktiviteten ligegyldig og indholdslgs hos eleverne. Det
bliver aldrig klart for eleverne, hvad aktiviteten skal fore med sig -
hverken metodepointen (det underspgelsesbaserede i aktiviteten)
eller begrebspointen (om statistisk og teoretisk sandsynlighed), som
er to af de former for pointer, som Mogensen (2012) beskriver. Leerer
C er ikke opmaerksom p4, at eleverne hverken kender det nedskrevne
eller det intenderede curriculum, og nar hun sa heller ikke italessetter
det eksplicit for dem, forbliver det en aktivitet, hvor man kaster med
terninger.
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Tabel 2.

En sidestillet oversigt over de tre laereres

transformationer.
Transformationer Leerer M Laerer L Laerer C
(Stein et al., 2007)
Fra nedskrevet Hun anvender Hun anvender Hun finder
curriculum bade den analoge sjeeldent en inspiration i
til intenderet leerebog og den lzerebog men mange forskellige
curriculum digitale leerebog benytter jeevnligt leerebgger og

men naesten altid i
redidaktiseret form.
Ligeledes anvender
hun jeevnligt
digitale ressourcer,
f.eks. GeoGebra og
selvproducerede
analoge
arbejdskort.

Leerebogen
bruges kun som
et udgangspunkt
- hun finder ogsa
inspiration andre
steder.

Hun pointerer
vigtigheden

af at tilpasse
leremidlerne, sa de
passer til elevernes
behov.

Hun vil gerne
have, at eleverne
er engagerede og
motiverede og
oplever, at de selv
har et ansvar for
leering.

Elevernes laering er
altid i fokus. Hun
overvejer deres
forforstaelse under
planleegningen af
lektioner.

forskellige digitale
ressourcer, f.eks.
GeoGebra.

Eleverne
udarbejder deres
egen regelbog,
som de udfylder
og drgfter i naesten
hver time.

Feelles Mal
(curriculum) og
hendes arsplan
er udgangspunkt.
Hun designer
selv gvelser og
aktiviteter for
at fa eleverne

til at undre

sig og opdage
matematikken i
omverdenen og
fa eleverne til at
undre sig kritisk
over sig selv og
omverdenen.

Hun er optaget

af, hvordan de
matematiske
begreber

forklares og er
repreesenteret i det
selvproducerede
materiale.

digitale portaler
savel som digitale
ressourcer, f.eks.
GeoGebra. Det kan
der godt ga lang tid
med.

Hun laver egne
analoge arbejdskort
i samarbejde

med en kollega

i deres feelles
planlaegningstimer.

Arbejdskortene
skal helst kunne
genbruges i andre
klasser.

Hun redidaktiserer
aktiviteter sammen
med kollegaen

ved at fierne

alt det, der kan
forvirre eleverne.
Aktiviteterne
bliver ofte kun
repreesenteret

ved én modalitet,
f.eks. en tabel,

og kommer

til at fremsta
isolerede og uden
sammenhaeng
med det, som

i leerebogen er
kommet far, og det
som skal komme
efter.

Fra intenderet
curriculum

til realiseret
curriculum

31

Til alle lektioner

er der en tydelig
dagsorden pa
tavlen. Det er
mange skift mellem
forskellige typer af

Nogle lektioner
starter med en
praktisk aktivitet,
hvor de relevante
matematiske
begreber

Hver lektion
har, ud over det
matematiske
indhold, cirka
fem minutters
fysisk aktivitet,

Learning Tech | Tre matematikleereres praksisfortolkninger af laeremidler



32

aktiviteter i lgbet af
en lektion.
Eleverne arbejder,
efter en kort
introduktion af
dagens program,
altid i 2-3 mands
jeevnbyrdige
grupper. Grupperne
er f.eks. dannet

ud fra elevernes
niveau.

Der er stort fokus
pa faglig lesning,
iseer pa de sproglige
repraesentationer
af de matematiske
begreber, og
betydningerne
droftes ofte.

Undervisningen

er dynamisk,
progressionen
afhaenger af
eleverne, og hun
er ikke bange for
aendringer og kaos.

Opsamling/
feedback foregar
fortrinsvis ved
besgg af leereren i
grupperne.

Alle elever er

ikke lige hurtige.
Derfor er der ofte
individuelt arbejde
i portaler som det
sidste punkt pa
dagsorden.
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introduceres pa
en mere uformel
made.

Eleverne giver
derefter i grupper
eller i makkerpar
udtryk for deres
forstaelser for
begrebet. Det
efterfolges af

en leererstyret
klassedialog om
de matematiske
begreber, og
eventuelt arbejder
eleverne med en
eller flere abne
aktiviteter i relation
til begrebet.

Leereren har et
stort repertoire af
abne opgaver og
kan hurtigt finde pa
en opgave, hvis der
er behov for det,
selvom hun ikke har
forberedt det.

Eleverne skriver
til sidst en note i
deres regelbog om
det/de relevante
begreber.

Disse noter
genbesgges ofte
i de kommende
lektioner.

som er et krav
fra skolelederen.
Aktiviteten kan
veere lgsrevet fra
det matematiske
indhold.

Der eren
dagsorden pa
tavlen, og hun giver
en mundtlig besked
om, hvad eleverne
skal lave i dag.

Eleverne arbejder
med de af

lzereren udviklede
arbejdskort uden
forudgaende faglig
gennemgang.
Leererens hjeelp er
ofte fokuseret pa
at forklare eleverne
individuelt, hvad
aktiviteten gar ud
pa. Det kan betyde,
at nogle elever
frustreret sidder og
venter for at kunne
komme i gang.

Leereren holder sig
til det planlagte,
selvom mange af
eleverne maske
ikke er aktive.

Der er sjeeldent
opsamlinger eller
klassediskussioner
om det faglige
indhold.



Leerernes forskellige drivkreefter visualiseret i
det sociodidaktiske tetraeder

I dette afsnit vil vi perspektivere vores beskrivelser af laerernes
forskellige drivkreefter og forskellige transformationer til Rezat

og Stralders sociodidaktiske tetraeder (2012). Perspektiveringen
handler ikke om at fastlaegge fremragende eller mindre fremragende
undervisning. Snarere handler det om at forsta, at ssmmenhaenge

i det sociodidaktiske tetraeder, fladerne, kanterne og hjernerne,

er afheengige af leererens drivkraefter, og at leerernes forskellige
transformationer tydeliggor bestemte omrader i det sociodidaktiske
tetraeder. Den matematikundervisning, som vi har observeret hos
de tre leerere, har veaeret ganske forskellig, og det sociodidaktiske
tetraeder gor det muligt at visualisere disse forskelle.

Eleverne er altid i fokus hos leerer M. Generelt ser leerer M
sin rolle som mediator, s hendes szerlige fokus i det sociodidaktiske
tetraeder er leerer-artefakt-elev-fladen. Imidlertid behandler hun ogsa
konventionerne og normerne om at vaere elevi det sociodidaktiske
tetraeder. Hendes made at kommunikere med eleverne péa viser os
(og eleverne), at hun overvejende har fokus pa processer i matematik.
Iinterviewet adresserer hun dette ved at sige: "Det er ikke ved at
fa det rigtige svar, at vi leerer noget” (leerer M, interview).  hendes
lektioner ser vi flere situationer, hvor eleverne taler om betydningen
af begreber, og hun prioriterer den enkelte elevs begrebsforstaelse. I
interviewet siger hun: "Matematik er primeert noget, du skal forsta,
det er derfor, at fokus pa det matematiske register er vigtigt” (laerer
M, interview). Leaerer M’s fokus er normalt pa den enkelte elev eller
de sma grupper af elever, der arbejder. Det er vigtigt for hende, at de
engagerer sig og foler sig motiverede til at arbejde med matematik.
Analysen af leerer M er visualiseret med redt i Figur 5.

Nar man beskriver leerer L i lyset af det sociodidaktiske
tetraeder, vil fladen matematik-leerer-artefakt veere i fokus. Dette
skyldes, at laerer L tydeligvis veelger leeremiddel ud fra sit matematiske
fagsyn, og det skyldes desuden, at de szerlige kendetegn for Ls
undervisning er teet knyttet til, at det netop er hendes timer. Selv en
dygtig vikar vil neeppe kunne praktisere den undervisning, som leerer
L har planlagt. I bAde interviews og under lektionerne understreger
leerer L elevernes begrebstilegnelse og beskriver begrebstilegnelsen
som en slags modpol til opgaveparadigmet (Skovsmose, 2003): "I stedet
for bare at skulle sidde og udfylde nogle tal, sé tror jeg, det giver mere
at kommunikere matematik” (leerer L, interview). Dette citat viser, at
hun har en kritisk holdning til visse treeningsbaserede leeremidler,
og det viser samtidig, at hun ogsa er fokuseret pa den del af det
sociodidaktiske tetraeder, der er knyttet til de sociokulturelle dele af
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tetraederet, fordi hun reflekterer over undervisning og konventioner
og normer om undervisning. Analysen af leerer L er visualiseret i Figur
5 med bla farve.

Leerer C’s undervisning er pavirket af hendes udveelgelse
og omlaegning af leeremidler, og derfor ser vi i det sociodidaktiske
tetraeder et hovedfokus pa leererens valg af leeremidler og fremhaever
kanten leerer-artefakt. Leerer C har to andre vigtige fikspunkter i
den sociodidaktiske tetraeder. Noosfeeren kommer i spil, fordi hun
er optaget af at fokusere pa undersogelsesorienteret matematik,
som anses for at vaere en betydningsfuld tilgang til faget bade
i fagdidaktikken og i de samtaler, hun har med kolleger under
planlagningen. Et andet vigtigt fikspunkt i det sociodidaktiske
tetraeder er institutionen. I undervisningen ggr hun eksempelvis
ogsé en stor indsats for at opfylde ledelsens beslutning om minimum
5 minutters fysisk aktivitet for hver 45 minutters undervisning.
Dette fylder en stor del i forberedelsen, og bevaegelsesaktiviteterne
er ogsa kendetegnende for hendes undervisningspraksis. Leerer C
bruger det meste af sin forberedelse pa at opfylde disse to fixpunkter,
hvilket gor hende mindre opmarksom pi eleverne og de matematiske
begreber. Analysen af leerer C visualiseres med gronne kanter i det
sociodidaktiske tetraeder vist i Figur 5.
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Figur 5.

Det sociodidaktiske tetraeder (Socio-didactical
Tetrahedron), (Rezat & StréiBer, 2012, s. 648).

Artefakter

Matematik

Leerer

Synet pa matematik

Jeevnaldrende og foraeldre

Konventioner og
normer om at under-
vise og om at veere

underviser Institution

Konventioner og normer
om at veere elev og om
leering

Konklusion og perspektivering

I ovenstaende analyse har vi valgt at zoome ind pa en enkelt drivkraft
for hver leerer, velvidende at vi dermed ikke indfanger alle de nuancer,
som der naturligvis findes hos hver enkelt leerer. Eksempelvis
kunne vi have beskrevet, at laerer M ogsa har en sekundaer side som
orkestrator i forhold til fladen artefakt-elev-matematik, nar hun for
eksempel medtenker, hvordan matematik kan anses som en proces i
diskussionerne med eleverne.

Vi er ligeledes bevidste om, at vores valg af de tre kompetente
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leerere er vores subjektive vurdering, hvilket naturligvis kan gores til
genstand for kritik, men disse tre leereres fagdidaktiske niveau gor, at
de pa en tydelig og eksplicit made udtrykker og begrunder deres valg
og refleksioner for deres brug af leeremidler i undervisningen. Det er
interessant, at de tre leerere placerer sig sa forskelligt bade i forhold til
drivkreefter og i det sociodidaktiske tetraeder.

En ressourcedrevet leerer vil ssedvanligvis ikke foretage nogen
vaesentlig transformation fra det nedskrevne til det intenderede
curriculum, da en ressourcedrevet leerer méa forventes at have stor
tillid til det nedskrevne curriculum. Her adskiller leerer C sig i den
udvalgte situation, i og med at hun udferer en meget omfattende
transformation af aktiviteten i bogen til den nedskrevne tabel. Hun
gor det for at skabe enkelhed og undga forvirring hos eleverne.
Selvom hun her omtaler eleverne, faktisk er det den eneste gang,
hun omtaler eleverne, er det den selvproducerede ressource, der har
hendes fulde opmaerksomhed. Vi forventer heller ikke omfattende
transformationer mellem det intenderede og det realiserede
curriculum for en ressourcedrevet leerer, hvilket heller ikke var
tilfeeldet hos Leerer C. Det producerede laeeremiddel kan let genbruges,
hvilket ogsa var en del af intentionen i Leerer C’s forberedelse.

En matematikdrevet leerer méa forventes at udfere en mere
omfattende transformation fra det nedskrevne til det intenderede
curriculum for at impdekomme sin egen forstéelse af det matematiske
stofomrade. Det er ogsé tilfzeldet hos Laerer L. Hos laerer L er det
helt seerligt, at hendes drivkraft er en indre stemme, som hun har
fuld tillid til. Pa den méde bliver der ikke nogen stor forskel fra det
intenderede til det realiserede, fordi leerer L ikke i naevneveerdig grad
har nedskrevet sine intentioner, da det ikke anses som ngdvendigt for
hende.

En elevdrevet leerer vil seedvanligvis udfere omfattende
transformationer bade mellem det nedskrevne og det intenderede
curriculum og mellem det intenderede og det realiserede
curriculum, da den elevdrevne leerer typisk vil have brug for at
tilpasse det nedskrevne curriculum til netop denne elevgruppe
for at impdekomme eleverne mest muligt. PA samme made vil den
elevdrevne leerer tillade “forstyrrelser” i undervisningen, som vil fore
til en forskel mellem det pa forhand intenderede curriculum og det
realiserede, hvilket vi ogsa ser hos leerer M.

Det sociodidaktiske tetraeder i Figur 5 visualiserer, hvordan
laererens drivkreefter pavirker leerernes transformationer af
curriculum. Vi haevder ikke, at en bestemt drivkraft npdvendigvis
forer til et specifikt perspektiv for de transformerede leeremidler
idet sociodidaktiske tetraeder, men i de tre cases kan vi se, at
leerernes drivkreefter er en veesentlig faktor, som pévirker leerernes
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praksisfortolkninger af leeremidler pa markant forskellige mader.
Drivkraefter beskrevet af Siedel and Stylianides (2018) skal
ikke forstas statisk — laerernes erfaringer med forskellige praksisser,
diskussioner om konventioner og normer samt sendrede ”beliefs”
vil altid kunne pavirke deres drivkraefter. Leeremiddelanalyser
handler, efter disse betragtninger, derfor ogsi om analyser af
leererens praksisfortolkninger af leeremidler. Det vil derfor veere
relevant at forholde sig til drivkraefters betydning for leererens made
at realisere leeremidlet pa. Sa dette tegner et billede af, at selvom
der ofte fokuseres pa, hvordan man kan udvikle bedre leerermidler,
s er vi enige med Ball og Forzani (2009) i, at det altid vil veere
laereren, der er ngglen til at forbedre kvaliteten af undervisningen.
Pa leereruddannelsen og i efteruddannelsesprogrammer finder
vi det derfor vigtigt at seette fokus pa de forskellige drivkraefters
betydning for det komplekse samspil mellem leeremidler og leererens
praksisfortolkninger af leeremidler. Et sidan fokus kan bidrage
til en storre indsigt i og refleksion over de faktorer, der pavirker
laererens transformationer af curriculum - her eksemplificeret
ved Feelles Mal med laeseplan og undervisningsvejledning og
leeremidler med eventuelt tilhgrende laerervejledninger, bade for
laereren og for den leererstuderende. Bevidsthed om drivkraefters
betydning for det komplekse samspil mellem leeremidler og leererens
praksisfortolkninger af leeremidler kan kvalificere, synliggere og
problematisere valg og transformationer af leeremidler.
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Abstract

Denne artikel praesenterer resultaterne fra et femugers casestudie
af leeremidler i brug i danskfagets litteraturundervisning i to 8.
klasser. Fokus er pa tre empiriske nedslag: 1) to leereres didaktiske
designs, 2) videoobservation af litteraturundervisningen og 3)
elevprodukter i form af padlets. Artiklens bidrag er dobbelt. Dels
bidrager den med viden om, hvor stor en procentvis andel af de
didaktiske designs, undervisningen og elevprodukterne, der udger
henholdsvis litteraturanalyse og -fortolkning. Dels bidrager den
med viden om, hvordan litteraturanalyse og -fortolkning praktiseres
i litteraturundervisningen. I undersggelsen blev der udviklet et
litteraturdidaktisk kodningssystem til analyse af det empiriske
materiale med udgangspunkt i Benjamin Blooms taksonomi.
Resultaterne viser, at analyse blev prioriteret hgjere end fortolkning.
Feelles for bade litteraturanalyse og -fortolkning var, at de begge blev
praktiseret i et vakuum - isoleret fra hinanden og fra de resterende
taksonomiske niveauer.

This article presents the results from a five-week case study of
learning materials in use in literature teaching in Danish (L1) in

two 8th grades. The focus is on three empirical perspectives: 1) two
teachers’ didactic designs, 2) video observation of the literature
teaching and 3) student products in the form of padlets. The article’s
contribution is twofold. First, it contributes with knowledge on

what percentages of both literature analysis and interpretation,
respectively, is comprised by didactic designs, teaching and student
products. Second, it contributes with knowledge on how literature
analysis and interpretation is practiced in literature teaching. In the
study, a literature didactic coding system was developed to analyze the
empirical material based on Benjamin Bloom’s taxonomy. The results
show that analysis was given higher priority than interpretation. Both
literature analysis and interpretation were practiced in a vacuum —
isolated from each other and from the remaining taxonomic levels.
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Leaeremidleribrugi
danskfagets
litteratur-
undervisning

- en empirisk undersogelse af
litteraturanalyse og litteraturfortolkning i
udskolingen

Indledning

I denne artikel praesenterer jeg et uddrag af en empirisk undersogelse
foretaget i forbindelse med mit kandidatspeciale (Norup, 2019).
Formalet med underseagelsen var at undersegge relationerne

mellem to leereres didaktiske design og den faktiske anvendelse

i undervisningen. Internationalt og nationalt er leeremidler en

stor del af skolens virkelighed pa tveers af fag og niveauer (se fx
Sikorova, 2011; Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012; Gilje, 2015).
Forskning viser, at laeremidlerne har stor indflydelse pa lserernes
planlaegning af undervisning (Warren, 2000; Hodgson, Renning,
Skogvold & Tomlinson, 2010; Stara & Krémarova, 2015; Bremholm

& Skott, 2019) og gennemfogrelse af undervisning (Sikorova, 2011;
Schmidt, McKnight, Houang, Wang, Wiley, Cogan & Wolfe, 2001).

Dog varierer leeremidlernes tilstedevaerelse i klasserummet og
pavirkning af undervisningen alt efter hvilket fag, der star til
genstand for underspgelse (se fx Sigurgeirsson, 1992; Heyerdahl-
Larsen, 2000). Det er efterhanden velafdasekket gennem interview- og
spergeskemaundersggelser, at laeremidlerne er i brug i et relativt
stort omfang (se fx Bueie, 2002; Skjelbred, 2003; Bachmann et

al., 2003; DeCesare, 2007; Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017). Men
hvordan leeremidlerne faktisk bruges ude i klasselokalerne, er et
underbelyst felt. Et review over international forskning af leeremidler
viser, at underspgelser inden for feltet oftest begraenses til analyser
afindhold og/eller form i leeremidlerne. Der udferes sjeeldent
klasserumsobservationer, hvor leeremidlerne anvendes af laerere og
elever (Knudsen, 2011). Empiriske undersegelser i laeremiddelbrug har
leenge veeret efterspurgt og bliver det stadig bade nationalt og
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internationalt (Horsley & Walker, 2005; Juuhl, Hontvedt &

Skjelbred, 2010; Christophe, Bock, Fuchs, Macgilchrist, Otto &
Sammler, 2018; Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg, 2019). 1

et review eftersparges specifikt forskning i brug af leeremidler

inden for modersmaélsundervisning (L1) ved brug af blandt andet
klasserumsobservation (Gissel & Buch, 2020, s. 117). Denne
eftersporgsel bor tages til efterretning i forskningen, idet feltet ikke
har tilstraekkelige bidrag, der har undersggt den kompleksitet, som
ligger i forholdet mellem lzeremiddel og leeremiddelpraksis (Knudsen,
2011; Weinberg & Wiesner, 2011). Kompleksiteten ligger bl.a. i, at
leeremidler kan betragtes som en indikator for, hvad der foregéar

i undervisningen, men der kan ikke saettes lighedstegn mellem
forskning i leeremidler og forskning i, hvordan leeremidler bruges i

en didaktisk praksis. Dertil er leeremidler i heenderne pa leerere og
elever for uforudsigelig, idet leeremidlet ikke dikterer, hvad der skal
ske i et klasserum. Laerere og elever fortolker leeremidlets didaktiske
intentioner, og det bliver tilpasset til forskellige didaktiske kontekster.
Disse forhold motiverede den empiriske undersegelse af laeremidler i
brug, som praesenteres i det folgende.

Undersggelsen bidrager med ny viden om spandingsfeltet
mellem et leeremiddel i sig selv, og hvordan det anvendes i en dynamisk
skoleverden. Undersggelsen er designet som et casestudie, hvor jeg
videoobserverede to leerere i danskfagets litteraturundervisning
ito 8. klasser henover fem uger. De to leerere havde oprindeligt
valgt at arbejde med et leeremiddel fra Danskfaget pa Clios digitale
fagportal (Danskfaget, u.a.). Leererne vurderede imidlertid pé et
planleegningsmede, at der var et for stort fokus pa leeseforstaelse
frem for kreative opgaver i forlgbet. Derfor lod de sig kun inspirere af
leeremidlet. Dette var forventeligt i forhold til forskning i leeremidler,
hvor der generelt er enighed om, at leerere tilpasser leeremidler
efter behov (Bueie, 2003; Skjelbred, Solstad & Aamotsbakken, 2004;
Burkhauser & Lesaux, 2007; Grossman & Thompson, 2008; Watt, 2015;
Gilje et al., 2016). I forleengelse af denne forskning blev det interessant
at undersege den kompleksitet, som er forbundet med leeremidler
i brug. I neerveerende undersogelse var formalet at skabe viden om
situationen, hvor der er en leerer mellem leeremidlet og klasserummet.
Leereren foretager en vurdering af laeeremidlets anvendelsespotentiale
og har i kraft af sin professionalisme og metodefrihed mulighed for at
tilpasse leeremidlet til specifikke formal pa baggrund af vurderingen
(se fx Dale, 1999; Scho6n, 2006; Hansen, 2010; Graf, Hansen & Hansen,
2012). Underspgelsen fokuserede derfor pé leerernes didaktiske
design, som blev produktet af inspirationen af leeremidlet pa Clio og
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indeholdte de opgaver, laererne planlagde at bruge i undervisningen®.
Undersegelsens vinkel udsprang af resultater fra
forskningsprojektet Leeremidlernes danskfag (2017). Udgivelsen
indeholder en kvantitativ opgerelse over, hvordan forskellige typer
afindhold prioriteres i de mest anvendte leeremidler i danskfaget.
Et af de bemeerkelsesveerdige resultater er den procentvise forskel
pa litteraturanalyse og —fortolkning. I udskolingen prioriteres
litteraturanalyse hgjest i leeremidlerne med 20%, mens kun 8%
indebeerer litteraturfortolkning (Bundsgaard, Buch & Fougt,
2017, s. 39). Vi ved dog ikke ud fra denne underspgelse, hvordan
den procentvise fordeling er i en didaktisk praksis, eller hvordan
litteraturanalyse og —fortolkning praktiseres i klasselokalerne,
nar der tages udgangspunkt i et leeremiddel. Pa den baggrund blev
denne undersogelse opdelt i to delundersogelser med fplgende
forskningsspergsmal:

Hvor stor en del af danskfagets litteraturundervisning
i praksis udger henholdsvis litteraturanalyse og
litteraturfortolkning i en procentvis fordeling?

Hvordan praktiseres litteraturanalyse og
litteraturfortolkning i litteratur-undervisningen?

o

Forskningsdesign og metodologi

Undersagelsens vinkel blev valgt ud fra den kvantitative opgerelse i
Leeremidlernes danskfag (2017), hvor litteraturanalysen i laeremidlerne
er prioriteret hgjere end litteraturfortolkningen. Ud fra disse
resultater undersogte jeg derfor i forste delundersegelse, hvordan den
procentvise fordeling var mellem litteraturanalyse og -fortolkning i

en konkret leeremiddelpraksis. Den procentvise fordeling havde til
formal at give et overblik over prioriteringen af litteraturanalyse og
-fortolkning i undervisningen — og netop ikke i leeremidlerne. Men

en ren kvantitativ undersggelse kan udhule den kompleksitet, der
ligger i praksis. Jeg inkluderede derfor en kvalitativ analyse i anden
delundersogelse. Denne havde til formal at give indsigt i, hvordan
litteraturanalyse og -fortolkning blev praktiseret i undervisningen.

1 Underspgelsens forstéelse af begrebet leeremidler er afgreenset
til didaktiske lceremidler som vaerende "produceret med henblik
pa undervisning i et bestemt indhold og derfor har en indlejret
didaktik” (Hansen & Skovmand, 2011, s. 19).
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Dette valg var baseret pa en antagelse om, at litteraturanalysens hgje
procentdel i laeremidlerne, og en eventuelt tilsvarende procentdel af
tidsforbruget i litteraturundervisningen, ikke npdvendigvis udger
et problem. Derimod ser jeg et problem i, hvis litteraturanalysen
bliver et mal i sig selv og lgsrives fra litteraturfortolkningen (se fx
Elf & Hansen, 2017, s. 40). Nar litteraturanalyse og -fortolkning lever
i bedste velgdende som kernebegreber i litteraturundervisningen
bliver det interessant at undersege, hvordan de to tilgange modes i
litteraturundervisningens praksis (se fx Rodnes, 2014).
Kombinationen af en kvantitativ og kvalitativ tilgang
muliggjorde en kompleks analyse af en dynamisk praksis, hvor
resultaterne komplementerede hinanden (Bryman, 2012; Klette,
Blikstad-Balas & Roe, 2017; Yin, 2018). Den kvantitative undersogelse
bidrog med et procentvist overblik og styrede, hvilke kvalitative
nedslag i det empiriske materiale, der var vaesentlige. Pa denne
made undgik jeg "cherry picking” i mit empiriske materiale, men
pa den anden side var procentopgerelserne dekontekstualiserede
fra praksis (Snell, 2011, s. 256-257). Derfor ledsagede den kvalitative
analyse med en nuanceret indsigt bag om tallene. Dette forhindrede,
at de procentvise opgerelser kunne give anledning til vildledte
fortolkninger, netop fordi de bagvedliggende arsager til tallene ikke
kan ses i de procentvise opgorelser (Blikstad-Balas 2017, s. 517).
Empiriindsamlingen blev foretaget henover 24 lektioner
a 45 min. i forste case (8.d) og 19 lektioner a 45 min. i anden case
(8.c). Klasserne arbejdede i dette tidsinterval med romanen Med
ilden i ryggen af Martin Petersen (1999). I undersegelsen fulgte jeg
litteraturanalyse og -fortolkning igennem tre empiriske nedslag i
litteraturundervisningen:

— Didaktiske designs: de to deltagende laereres videreudvikling af et
undervisningsforlgb fra den digitale fagportal Clio i et feelles
didaktisk design til hver deres klasse.

— Undervisning: videoobservationer af litteraturundervisningen i
begge klasser.

— Elevprodukter: elevprodukter i form af padlets, der indeholdt
skriftlige elevbesvarelser af opgaver fra de didaktiske designs og
spontant opstéede opgaver i undervisningen.

Jeg vurderede, at litteraturundervisningens kompleksitet ikke
kunne indfanges i et enkelt nedslag. Hvor et leremiddel er statisk,

sé er leeremidler i brug dynamiske og befinder sig i komplekse
kontekster, hvor laerere og elever anvender dem pa forskellige méader.
De tre empiriske nedslag bidrog med hver deres perspektiv pé,
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hvordan litteraturanalyse og -fortolkning blev prioriteret og
praktiseret. I de didaktiske designs kunne planleegningen af
litteraturundervisningen iagttages. I videoobservationerne af
litteraturundervisningen kunne gennemforelsen i den didaktiske
praksis iagttages. I elevprodukterne kunne elevernes individuelle
arbejde, gruppearbejde og lektier iagttages.

Der blev anvendt en gennemgaende kodningsstrategi til
analyse af de empiriske nedslag. Kodningen skabte retningen for min
underseggelse ved at veere en analytisk optik, som begraensede hvad
jeg fik gje pa, men samtidig holdte formalet med undersegelsen klart
(Klette, 2009, s. 74). Strategien muliggjorde endvidere systematisk
sammenligning af cases (Mercer, 2010; Heath, Hindmarsh & Luff,
2010) pa tveers af litteraturdidaktiske praksisser. Kodningen
blev udfert med henblik pa at adskille det empiriske materiale i
handterbare enheder pa en sidan made, at jeg bade kunne male
den procentvise fordeling af litteraturanalyse og -fortolkning (1.
delundersegelse) samt udfpre en finmasket analyse af praktiseringen
(2. delundersogelse).

Videnskabsteoretisk forankring

I det fplgende vil jeg preesentere min videnskabsteoretiske forankring
i hermeneutikken. Oftest placeres arbejdet med litteraturanalyse

og -fortolkning inden for den hermeneutiske tradition i danskfaget,
hvor der ses et spaend mellem danskfagets to hovedflgje: dansk som
et hermeneutisk fag og dansk som et kommunikationsfag (Krogh,
2003; Hansen, 2016; Henkel, 2017). Begreberne litteraturanalyse

og —fortolkning herer hjemme i danskfagets hermeneutiske flgj,

hvor de litterzere tekster befinder sig. De to begreber er principielt

to forskellige storrelser i en alment accepteret forstaelse: analyse

er at opdele, og fortolkningen er at saette delene sammen til en
helhed (Kaspersen, 2012; Jorgensen, 2019). Dog er der en falles
anerkendelse af, at de i praksis flyder sammen i et dialektisk forhold,
hvor vi fortolker hele tiden - vi forstar delene ud fra helheden og
helheden ud fra delene i en hermeneutisk forstaelse (Mgller, Poulsen
& Steffensen, 2010). Den primaere udfordring blev pa baggrund af
denne konstatering, at analyse og fortolkning indgar i en kompleks
indbyrdes sammenhzaeng. Det blev praemissen for undersegelsen, at
jeg anerkendte samhgrigheden mellem analyse og fortolkning, men at
disse to begreber ngdvendigvis matte adskilles i en kodningssituation.
Dette blev gjort for at kunne fokusere undersegelsen af litteratur-
undervisningen pa henholdsvis dele af teksten (analyse) og tekstens
helhed (fortolkning).
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Ifplge Mogens Pahuss (2015) er de to centrale begreber i den
hermeneutiske taeenkning: fortolkning og mening, der viser sig i
menneskelig aktivitet og produkterne af menneskelig aktivitet. I
disse aktiviteter og produkter ligger en intention, der har et udtryk,
som kan iagttages (Pahuus, 2015, s. 225-226). I denne underspgelse
var der konkret tale om didaktiske designs, undervisning og
elevprodukter. I disse produkter/aktiviteter 14 forskellige intentioner,
hvis udtryk kunne iagttages: 1) De didaktiske designs repreesenterede
leerernes planlagte intentioner om, hvordan undervisningen skulle

se ud. 2) Aktiviteter under videoobservationer af undervisningen
repraesenterede lerernes intentioner om, hvordan undervisningen
skulle gennemfares (fx klassesamtaler og gruppearbejde). 3) Elevernes
padlets repraesenterede (forh&bentligt) elevernes intentioner om at
udvikle og vise danskfaglig forméen i et skriftligt produkt.

Metode

I det folgende vil jeg praesentere casestudiet som ramme for
undersggelsen. De anvendte metodiske tilgange var dokumentanalyse
og videoobservation. Designet var et multipelt casestudie bestdende
afto cases i et komparativt casestudie (se Yin, 2018, s. 48). Ved

det komparative studie blev der mulighed for at ssmmenligne
resultaternes ensartethed for at kunne udlede generelle tendenser og
lade resultaterne i de to cases udfordre hinanden (jf. Yin, 2018, s. 55).
Der blev anvendt videoobservation i undersegelsen for at muliggere,
at elevernes arbejde kunne genses i en hgj detaljegrad (Klette, 2009,

S. 64). Men selvom videoobservationerne gav overblik over store dele
af klassens arbejde, kunne de ikke inkludere alt. Elevernes samtaler
under gruppearbejdet og deres individuelle skriftlige arbejde var
udfordrende at indfange. Jeg supplerede derfor med feltnoter under
videoobservationerne for at opné en hgjere detaljegrad (Tjora, 2012,
s. 62). Det blev fx registreret, hvilke opgaver eleverne prioriterede

at arbejde med, hvis der var mere end én mulig opgave. Denne

tilgang understgttede mit kodningsarbejde, der kraevede, at ogsa det
individuelle arbejde og gruppearbejdet blev medtaget sa detaljeret
som muligt.

Der blev i undersggelsen anvendt dokumentanalyse af
laerernes didaktiske designs og elevprodukter. Leererne foretog
@ndringer i det faelles didaktiske design, som var produktet af
inspirationen fra Clio. Derfor blev de to versioner analyseret hver
for sig. De didaktiske designs som dokumenter bidrog til at udgere
empiri, som var et udtryk for leerernes planleegningsproces. Dermed
kunne der inddrages et empirisk nedslag, der var et udtryk for
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leerernes planlaegningsproces. Dermed kunne der inddrages

et empirisk nedslag, der var et udtryk for det tidspunkt, hvor
planlaegningen foregik, som jeg ikke havde adgang til at observere

(se fx Lynggaard, 2015, s. 156). Elevprodukterne som dokumenter
havde en lignende funktion i undersegelsen. Videoobservationerne
og feltnoterne har i nogen grad indfanget elevernes skriftlige arbejde.
Dog kom disse tilgange til kort i forhold til at fa et nuanceret billede
af elevernes arbejde. De varierende arbejdsformer i klassen og lektier
i hjemmet kunne ikke inkluderes. Elevprodukterne bidrog derfor

til at indfange elevernes individuelle arbejde og gruppearbejde i
undervisningen samt deres lektier. Kort sagt bidrog dokumenterne til
indsigt i perspektiver fra bade for, under og efter gennemforelsen af
undervisningen.

Tabel 1.
Empirioversigt.

Empirioversigt

Didaktiske designs Videoobservationer Elevprodukter

Case 1: 49 delopgaver Case 1: 24 lektioner a 45 min. Case 1: 17 padlets
Case 2: 42 delopgaver Case 2: 19 lektioner & 45 min. Case 2: 18 padlets

Det litteraturdidaktiske kodningssystem

Til undersegelse af de tre empiriske nedslag blev der anvendt en
kvalitativ tematisk indholdsanalyse til kodning som strategi for
datareduktion (Ramian, 2012, s. 124). Den metodiske fremgangsmade
definerer jeg som analytisk induktion, da arbejdsprocessen indebar
en kombination af deduktion og induktion i en iterativ proces.
Fremgangsmaden startede deduktivt, og der var vedvarende
interaktion imellem arbejdsfaserne? (se lignende beskrivelse af
fremgangsmade hos Klette, 2009, s. 69; Bryman, 2012, s. 297-298;
Szulevicz, 2015, S. 93).

Undersogelsens teoretiske analyseveerktej udspringer af
taksonomibegrebet. Valget af en taksonomisk teenkning havde til
hensigt at nuancere forstéelsen af litteraturanalyse og -fortolkning

2 Kategoriseringen er baseret pa Boolsens og Brymans afgransning
af analytisk induktion (Boolsen, 2017, s. 30; Bryman, 2012, s.
566) og den iterative proces i arbejdet med kvalitative analyser
(Boolsen, 2017, s. 49; Bryman, 2012, s. 566)
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ved at lade begreberne udfolde sig i en kontekst, hvor relaterede
begreber fra litteraturundervisningen indgik i et samspil. Til
afgreensningen af taksonomiske niveauer anvendte jeg Benjamin
Blooms taksonomi (1975) [1956], som i undersggelsen er induktivt
omformet til et litteraturdidaktisk kodningssystem. De induktivt
udledte kategorier benzevnes herfra som indholdskategorier>.

Blooms taksonomi tilbyder et anvendelsesorienteret
klassifikationssystem til afgreensning af seks taksonomiske
hovedkategorier, der er underinddelt i subkategorier: 1) viden 2)
forstdelse, 3) anvendelse, 4) analyse, 5) syntes og 6) vurdering (Bloom,
1975, s. 16). De tre forste repraesenterer de simple taksonomiske
niveauer, og de tre sidste repraesenterer de komplekse taksonomiske
niveauer. I Blooms klassifikation er der tale om uddannelsesmal,
hvilket indebzerer eksplicitte formuleringer, der henviser til, hvad den
leerende bor laere (Bloom, 1975, s. 12; 26). Jeg kodede ikke direkte mal
for undervisningen (fx kompetencemal), men leererens intention om
at ramme et bestemt taksonomisk niveau, som det kom til udtryk i
opgaver, aktiviteter eller leererens spergsmal (se lignende anvendelse
af Blooms taksonomi hos: Tarman & Kuran, 2015; Walsh, Bowes &
Sweller, 2017; Koksal & Ulum, 2018).

Indholdskategorierne opstod i et samspil mellem teori og
empiri. Empirien var styrende for, hvilke taksonomiske niveauer
der viste sig fra Blooms taksonomi, og hvilke teoretiske perspektiver
som blev relevante at supplere yderligere med. Eksempelvis viste
Blooms hovedkategorier anvendelse og vurdering sig ikke i analysen
af empirien. Disse blev derfor ikke inkluderet. Kunne en opgave- og/
eller spargsmaélstype ikke identificeres i Blooms taksonomi, blev der
valgt en alternativ definition (eksempelvis elevens erfaringsverden og
perspektivering). Kodningssystemet blev dermed udviklet hen over
flere faser i undersepgelsen, og kodningssystemet blev et produkt
af hele undersegelsesprocessen. I nedenstaende liste bliver hver
indholdskategori overordnet illustreret:

3 Begrebet indholdskategori deekker over mine induktivt udledte
kategorier. Hoved- og subkategori refererer til den forstaelse, jeg
henter deduktivt fra Blooms taksonomi.
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Tabel 2.
Oversigt over indholdskategorier.

Indholdskategori Kendetegn Eksempel

Elevens erfaringsverden Kendetegnet er elevernes Hvad ville du ggre, hvis...
umiddelbarhed og personlige
erfaringer (Nielsen, 2006, s. 265).

Viden Kendetegnet er at kunne huske Hvad hedder
(Bloom, 1975, s. 62). hovedpersonen?
Forstaelse Kendetegnet er at kunne forst3, Skriv et resumé af kapitel 3.

hvad der bogstaveligt bliver
kommunikeret (Bloom, 1975, s. 89).

Analyse Kendetegnet er at et givent Lav en person-karakteristik
materiale nedbrydes i dele og af...

samles igen ved at udpege relationer
mellem delene, og hvordan disse er
organiseret (Bloom, 1975, s. 144).

Fortolkning Kendetegnet er at dele seettes Hvilke temaer er der i
sammen, sa der fremkommer en bogen?

helhed af mening, der ikke var
tydelig fgr (Bloom, 1975, s. 162).

Perspektivering Kendetegnet er at haeve teksten op Hvilke forskelle og
og perspektivere fortolkningen til ligheder...
tekstens omverden (EIf & Hansen,

2017,s.42).

Pa baggrund af kodningen arbejdede jeg derfor med i alt seks
overordnede indholdskategorier: elevens erfaringsverden, viden og
forstdelse (de simple taksonomiske niveauer) analyse, fortolkning

og perspektivering (de komplekse taksonomiske niveauer). Hver af
Blooms hovedkategorier indeholder et varierende antal subkategorier.
De ledsagende temaer i kodningssystemet blev induktivt udledt

pa baggrund af disse. Fx har hovedkategorien analyse fplgende
subkategorier: analyse af elementer, analyse af relationer og analyse

af organisatoriske principper. Disse blev i kodningsprocessen
navngivet efter danskfaglige begreber. Eksempler pa dette er tidslinje,
personkarakteristik og aktantmodel. Herunder illustreres de seks
indholdskategorier ssmmen med de ledsagende temaer, som fremkom
induktivt under kodningen:
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Figur 1.
Oversigt over temaerne i de seks

indholdskategorier.
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Indholdskategorierne og de ledsagende temaer fremkom under
kodningen af de tre empiriske nedslag. I Tabel 3 findes undersagelsens
strategier i kodningen af de didaktiske designs, undervisningen og

elevprodukterne.

Tabel 3.
Oversigt over kodningsstrategier.

Empirisk nedslag

Didaktiske designs

Kodningen blev udfert pa opgaver, som
leererne havde en intention om at inkludere i
undervisningen.

Kodningsstrategi

Der blev udfgrt kodning af delopgaver i de to
didaktiske designs. De taksonomiske niveauer
blev adskilt i de tilfeelde, hvor opgaver var
sammensat af flere spargsmal eller anvisninger.

Undervisning

Kodningen blev udfert pa
meningskondenserede transskriptioner af
videoobservationerne.

Der blev udfgrt kodning af den tid, hvor

der foregik danskfaglighed (den effektive
undervisningstid). Sekvenser i kodningen blev
rammesat efter indholdskategorierne, hvor
en ny sekvens startede, nar lzereren flyttede
sig fra ét niveau i taksonomien til et andet i
en klassesamtale. Derudover blev individuelt
arbejde og gruppearbejdet kodet efter, hvilke
taksonomiske niveauer de igangsatte opgaver
indebar.

Elevprodukterne

Kodningen blev udfgrt pa besvarelser fra
elevernes individuelle padlets.
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Der blev udfgrt kodning af indholdet i
elevernes besvarelser pa padlets. Opgaverne
blev kodet efter, hvorvidt eleven havde
forsggt at lgse en opgave inden for et givent
taksonomisk niveau.
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Procentfordeling

Figur 2.

Resultater fra fgrste delundersogelse

Forst vil jeg preesentere resultaterne fra forste delundersogelse.

Det gores op, hvor stor en del af litteraturundervisning i de to cases,
der blev udgjort af henholdsvis litteraturanalyse og -fortolkning i en
procentvis fordeling. Laererne forankrede sig primeert i deres feelles
design med fa variationer og fulgte den planlagte progression. Men
selvom dette var tilfeeldet, prioriterede leererne indholdskategorierne
forskelligt alt efter hvilket empirisk nedslag, der betragtes. Den
procentvise fordeling af indholdskategorierne i case 1 og 2 illustreres
herunder i en sammenligning af de tre empiriske nedslag (didaktiske
designs, undervisningen, elevprodukter):

Sammenligning af indholdsfordeling - didaktisk
design, den effektive undervisningstid og
elevprodukter (case 1).
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Procentfordeling

Figur 3.

Sammenligning af indholdsfordeling - didaktisk
design, den effektive undervisningstid og
elevprodukter (case 2).
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De simple taksonomiske niveauer i den procentvise fordeling
Indholdskategorierne fra den simpleste halvdel af de taksonomiske
niveauer er: elevens erfaringsverden, viden og forstdelse. I de didaktiske
designs udger de simple niveauer tilsammen 57% i case 1 0g 56% i case
2. I den effektive undervisningstid udger de 67% i case 1 og 69% i case
2. I elevprodukterne udger de 49% i case 1 0g 57% i case 2. Inden for de
simple taksonomiske niveauer i begge cases havde leererne i alle tre
empiriske nedslag prioriteret elevens erfaringsverden lavest. Viden
blev prioriteret hajere, og forstdelse blev prioriteret hgjest. Disse
resultater viser, at en betydelig del af litteraturundervisningen bestod
i at opbygge et fundament for de komplekse niveauer. For og under
analyse- og fortolkningsarbejdet i litteraturundervisningen blev der
dermed praktiseret arbejde inden for andre indholdskategorier i et
rigt omfang.
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De komplekse taksonomiske niveauer i den procentvise fordeling
Indholdskategorierne fra den komplekse halvdel af de taksonomiske
niveauer er: analyse, fortolkning og perspektivering. I de didaktiske
designs udger de komplekse niveauer tilsammen 43% i case 1 0g 44%

i case 2. I den effektive undervisningstid udger de 33% i case 1 0g 31%

i case 2.1 elevprodukterne udger de 51% i case 1 0g 41% i case 2. Disse
resultater viser, at de komplekse taksonomiske niveauer generelt

blev prioriteret lavere end de simple taksonomiske niveauer. De

to cases viser samme tendenser i den procentvise fordeling af de
komplekse taksonomiske niveauer: Leererne havde i alle tre empiriske
nedslag prioriteret perspektivering lavest. Fortolkning blev prioriteret
hgjere, og analyse blev prioriteret hgjest. Et pafaldende resultat er,

at det blev prioriteret hejere, at analytiske og fortolkningsmaessige
opgaver blev inkluderet skriftligt i padletten fremfor at blive gjort

til genstand for diskussion i den effektive undervisningstid. Et

andet bemaerkelsesveerdigt resultat var, at perspektivering var den
eneste af indholdskategorierne, hvor der kunne ses en fuldsteendig
overensstemmelse mellem de to cases i alle tre procentvise opgerelser
af de empiriske nedslag. Derudover var perspektivering ogsa den
eneste af de seks indholdskategorier, der udgik i elevprodukterne.

Resultater fra anden delundersogelse

I praesentationen af resultaterne fra anden delundersegelse,
fokuserer jeg pa undersegelsens vigtigste fund. I de tre empiriske
nedslag (didaktiske designs, undervisningen, elevprodukter) tegner
undersogelsens resultater et billede af, hvordan analyse og fortolkning
blev praktiseret i litteraturundervisningen i de to cases.

Analyse og fortolkning blev praktiseret adskilt fra hinanden og fra
de resterende indholdskategorier i hver deres vakuum

Mine resultater fra den tematiske analyse peger pa, at analyse og
Jortolkning var de to eneste indholdskategorier ud af de seks, der

bade blev praktiseret adskilt fra hinanden og fra de resterende
indholdskategorier. I kodningen viste dette sig i de fa korte
klassesamtaler, der omhandlede analyse og fortolkning. Fx var en
klassesamtale mellem leereren og eleverne om en analytisk opgave
opbygget af leererstillede sporgsmal, der var kodet med temaer fra
indholdskategorien analyse. Leereren brugte tre et halvt minut p4 at
notere en opsamling pa tavlen over, hvilke karakterer fra romanen, der
var pa stamtraeet indtil videre og noterede elevernes indspark lebende.
I en anden situation udfyldte en af klasserne en aktantmodel for en af
romanens bipersoner under en klassesamtale som stilladsering for,
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at eleverne individuelt kunne udfylde en aktantmodel over
hovedpersonen efterfalgende. Ingen af de to aktantmodeller blev dog
taget op til diskussion.

Det samme var tilfzeldet for klassesamtaler om fortolkning,
hvor der ikke optradte laererstillede sporgsmal, som blev kodet af
temaer fra indholdskategorien analyse eller nogen af de resterende
indholdskategorier — men kun med temaer fra indholdskategorien

fortolkning. I den ene klasse brugte leereren tid pa en klassesamtale,
der omhandlede romanens tema. Leereren spurgte eleverne: "Hvad

er temaerne i denne her bog?” De elever, der deltog, svarede med op
til tre forslag til, hvilke temaer der kunne vaere tale om (eksempelvis
krig, flugt, familie, keerlighed, sorg). Der var tale om en runde blandt
eleverne med bud pa temaer og ikke en undersggende samtale, der
blev uddybet eller udfordret af leereren eller andre elever. Analysen
kvalificerede dermed ikke diskussionen aktivt om romanens
tematisering og fortolkningen blev ikke sat til genstand for diskussion.

Der opstod et vakuum i analysen og fortolkningen, hvor de
to kategorier blev praktiseret hver for sig uden stotte fra de andre
indholdskategorier eller fra hinandens. Elevens erfaringsverden,
viden og forstdelse blev dermed ikke anvendt til at lpse analytiske og
fortolkningsmaessige opgaver og indgik stort set ikke som stottende
i de fa korte klassesamtaler, der havde analyse og fortolkning som
fokus.

Indholdskategorien viden treekker dog ogsa primeert pa
temaer fra sin egen indholdskategori under klassesamtaler, lige som
det var tilfzeldet med analyse og fortolkning. Eksempelvis spurgte
den ene lzerer ud i klassen: "Hvad er forskellen pé lov og ret?” En
elev definerede det som: "Ret kan vaere en menneskeret, eller man
kan have ret”, og en anden elev bgd ind med: ”[hovedpersonen] har
ret, men loven siger noget andet”. Senere gik samtalen pa viden om
strafferammer, hvor leereren spurgte: "Hvad laver onkel Klaus?”

En elev svarede, at han hjzlper flygtninge med at flygte. Leereren
fortsatte: "Hvad kalder man dem, der hjeelper flygtninge med at flygte
over greensen?” En elev svarede "smugler”. Leereren indsnaevrede
definitionen med det naeste spergsmal: "Hvilken slags smugler er der
tale om?” og en elev svarede "menneskesmugler”. Efterfplgende bad
leereren eleverne om at g pa internettet og finde ud af, hvad straffen
er for at veere menneskesmugler. I disse eksempler udvides elevernes
viden for at forstd romanen mere dybdegaende ved at definere lov

og ret samt strafferammer. Opgaverne er oplagte som grundlag for
en etisk diskussion om de handlinger, som karaktererne i romanen
veelger. Dog tages denne viden ikke i brug i samtaler af mere abstrakt
karakter. Elevernes viden har med andre ord ikke andet formal end
viden i sig selv om isolerede begreber.
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Forskellen mellem indholdskategorien viden og indholdskategorierne
analyse og fortolkning er, at tematikker fra indholdskategorien

viden ogsa fandtes hyppigt i samspil med andre indholdskategorier i
kodningen. I en klassesamtale fungerede viden som supplerende for
elevernes forstaelse af passager fra romanen. Fx bad den ene leerer
eleverne om at finde passagen everst pa side 140 i romanen, og en elev
laeste den hgjt. Laereren stoppede eleven i opleesningen efter fa linjer
og spurgte klassen med henvisning til teksten: "Total kapitulation.
Hvad betyder det? Hvad gor man, nar man kapitulerer?” En elev
svarede, at man kaster sig ned for sikkerhed. En anden elev definerede
det anderledes ved at forklare, at det betyder at overgive sig. Leereren
hjalp eleverne med at afklare ordets korrekte betydning efter eleverne
havde givet deres svar. I denne situation understgttede viden om
begreber leeseforstielsen og indgik naturligt i at forsta bogstaveligt,
hvad romanen handlede om.

Dette var ikke tilfeeldet for analyse og fortolkning, som ikke
optradte understottende for hinandens indholdskategorier eller for
andre indholdskategorier. Dette betyder ikke ngdvendigvis, at analyse
og fortolkning er isolerede kategorier i elevernes bevidsthed og ikke
bidrager til, at eleven kan se vaerket som en helhed péa baggrund af
opgavelpsning og klassesamtaler. Dette kan jeg ikke udtale mig om
pa baggrund af empirien. Men det vidner om, at det forventedes, at
eleverne i hgj grad selv var i stand til at lave koblingen mellem analyse
og fortolkning, uden at leereren eksplicit pegede pa det igennem
spergsmal og opgaver. Dette affeder spargsmalet, om denne tilgang
til litteraturundervisningen risikerer at stivne i metodisk formalisme
ved, at eleverne laver besvarelser af leererens udvalgte analytiske
opgaver, uden at besvarelserne inkluderes i en fortolkning. Nar de
analytiske opgaver ikke benyttes eksplicit til at vise ssmmenhaenge i
vaerket, risikerer analysen at blive et mal i sig selv.

Indholdskategorien perspektivering adskiller sig fra analyse
og fortolkning ved at treekke pa tematikker fra indholdskategorierne i
den simple halvdel af de taksonomiske niveauer under klassesamtaler.
Dette fremkom fx i kodningen ved, at en klassesamtale, der
omhandlede perspektivering, indeholdt understottende spergsmaél
fra leererne, der var tematiseret som viden og forstdelse. Klassen
havde set mini-dokumentaren Sharaf, men for de perspektiverende
spergsmaél blev igangsat, spurgte leereren ud i klassen: "Hvad er
[hovedpersonen fra romanen] flygtet fra?” En elev svarede "darlige
forhold”. Laereren forsegte at fi mere dybde i svaret ved at sporge
yderligere ind: "Hvad var det for nogle forhold, der var darlige?”
og eleven svarede, at der var tale om de politiske forhold. Laereren
forsegte at fa flere perspektiver i spil ved at sperge igen: "Hvad
flygter Klaus fra?” hvortil flere elever bpd ind med svar, der handlede
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om krig og at ville redde sine spskende. Farst efter at dette var
etableret, gik leereren videre til perspektiverende spergsmal, hvor
den efterfplgende klassesamtale omhandlede forskelle og ligheder
mellem hovedpersonen i romanen og hovedpersonen i dokumentaren.
I denne situation aktiverede leereren perspektiveringen ved at bede
eleverne om at huske, hvad de vidste og havde forstdet om romanen,
for der blev stillet perspektiverende sporgsmaél. Dette var sjaeldent
tilfeeldet med indholdskategorierne analyse og fortolkning. Desuden
var det overraskende, at analyse og fortolkning ikke havde en plads
sammen med perspektivering. Perspektivering foregar efter arbejdet
med veerket i sig selv, hvor man heever sig over teksten og ser verden
omkring den (eksempelvis i forhold til ssmfundet eller andre tekster).
I undervisningen blev analysen og fortolkningen ikke anvendst til at se
teksten i forhold til omverdenen, men det gjorde viden og forstéelse.

Analyse og fortolkning blev praktiseret under individuelt arbejde,
gruppearbejde og som lektier
Analyse og fortolkning blev ikke udbredt praktiseret i klassens
feellesskab. Dette kunne iagttages i kodningen ved, at eleverne oftest
arbejdede med analyse- og fortolkningsopgaver som individuelt
arbejde eller gruppearbejde. Eleverne faerdiggjorde disse opgaver som
lektie. I den ene klasse arbejdede eleverne eksempelvis individuelt
med personkarakteristikker i ca. 23 minutter, imens der var ro i
klasselokalet. I den anden klasse kunne eleverne veelge i mellem at
lave personkarakteristikkerne individuelt eller i grupper, sa leenge
eleverne noterede deres besvarelse pa den individuelle padlet.

I forhold til opsamling pa lektier, bad leereren fx eleverne om
at finde deres billeder frem pa padletten af flygtningelejren Granhuse i
starten af en lektion. Billederne reprasenterede en miljpkarakteristik,
hvor eleverne havde tegnet en skitse over lejren, baseret pa
informationer fra romanen om, hvordan denne var opbygget (se
Figur 4 everst i anden kolonne). Laereren tog en hurtig runde blandt
eleverne og kiggede kortvarigt pa tegningerne. Fem elever viste deres
tegninger pa den digitale tavle for resten af klassen. Situationen
tog i alt fem et halvt minut, og elevernes valg blev ikke taget op til
diskussion, og skitserne fungerede kun illustrativt.
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Figur 4.

Eksempel pa elevprodukt pd padlet (uddrag).

Elevernes padlets (se Figur 4, eksempel p& uddrag) repraesenterede
nogle af besvarelserne fra elevernes arbejde under forlgbet. Ikke alle
opgaver fra forlgbet var inkluderet. I nogle tilfeelde matte eleverne
vaelge mellem flere opgaver fra det didaktiske design til padletten,
og andre gange blev en opgave kun besvaret mundtligt pa klassen.
I fa tilfeelde blev en opgave valgt fra pga. tidsned i undervisningen.
Enkelte gange opstod der nye opgaver spontant i undervisningen, som
ikke oprindeligt var en del af det didaktiske design. Fx blev eleverne
iden ene klasse bedt om, at lave et interview med et familiemedlem,
som kunne huske begivenheder fra 2. verdenskrig. Eleverne skulle
inkludere interviewet pa deres padlet. Dette vidner om, at selvom det
didaktiske design i vid udstraekning blev fulgt, var der ikke tale om en
minutigs gennemgang. Der var rum til omprioritering, nar situationen
indbed til det. Leererne prioriterede forskelligt i forhold til, hvilke
opgaver der skulle laegges ind pa padletten. Eksempelvis prioriterede
den ene leerer opgaver om viden hgjere end den anden, og det samme
var tilfeeldet for forstaelse. Et bemeerkelsesveerdigt fund i elevernes
padlets var fraveeret af perspektiverende opgaver. Perspektivering
var den eneste af indholdskategorierne, som klassen udelukkende
arbejdede med i feellesskab.

Opsamlende viser resultaterne, at viden, forstaelse og
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perspektivering primaert blev prioriteret som det, klassen skulle veere
feelles om under klassesamtaler. Derimod var elevens erfaringsverden,
analyse og fortolkning prioriteret i de skriftlige elevprodukter -

og oftest ikke i feellesskabet. Analyse og fortolkning blev dermed
prioriteret forskelligt alt efter hvilket empirisk nedslag, der blev
iagttaget. Da indholdsfordelingen af analyse og fortolkning i vid
udstraekning stemmer overens mellem de didaktiske designs og
elevprodukterne peger det p4, at analyse og fortolkning foregik.

Dog blev de prioriteret hgjest i form af skriftlige besvarelser. Det
interessante var, at analyse og fortolkning spillede en mindre rolle i
undervisningstiden, og oftest var fraveerende i klassesamtaler.

Analyse og fortolkning blev praktiseret i korte opsamlinger pa
klassen og stod sjaeldent til genstand for diskussion

I undervisningstiden laeste eleverne deres analytiske og
fortolkningsmaessige besvarelser op pa tur, og eventuelt fulgte leereren
op med en kort respons. Analyse og fortolkning stod derfor ikke i
udbredt grad til genstand for diskussion. Eksempelvis havde den ene
leerer valgt, at nogen af eleverne skulle vise deres padlets i slutningen
af forlpbet pa klassen. Dette foregik ved, at fem elever blev udvalgt

ved lodtraekning til at preesentere deres feerdige produkt pa klassens
digitale tavle. Eleverne udvalgte selv fem punkter fra deres individuelle
padlet, som de viste og gennemgik. Under deres praesentationer
stillede leereren fa opklarende spgrgsmal inden ordet blev givet videre
til den neeste elev. Elevernes arbejde blev vist og gennemgéaet som et
feerdigt produkt, der ikke stod til genstand for diskussion og refleksion
i feellesskabet.

Det mest bemeaerkelsesvaerdige fund i kodningen
afvideoobservationerne var, at forstdelse dominerede
undervisningstiden. Dette var pa bekostning af analyse og fortolkning,
som er litteraturundervisningens kernebegreber. Det var iseer
klassesamtalerne, der sprang i gjnene. Klassesamtaler bestod
primeert af leererstillede spgrgsmal, som var kodet med temaer fra
de tre simple taksonomiske niveauer og med fokus pé forstdelse. I en
klassesamtale pa 23 minutter anvendte den ene leerer fx elevernes
resuméer fra flere af romanens kapitler som afsaet for samtale. Nar
en elev havde leest sit resumé op for klassen, spurgte leereren ind
til kapitlet ved at inkludere hele klassens input. Fx spurgte leereren
ind til, hvem der rejste med hovedpersonen i hestevognen, og
hvor mange mennesker der rejste sammen. Eleverne ndede hen til
resumeéet, der gengav, at hovedpersonen blev slaet af sin mor. Laereren
spurgte ind til, hvorfor eleverne troede, at han blev slaet og inddrog
deres egen erfaringsverden ved at stille spergsmaélet: "Hvem er den
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skrappe hjemme hos jer. Far eller mor?” Flere af drengene rabte
samstemmigt "MOR!” og efterfplgende fortalte leereren kortvarigt

om opdragelsesmetoder. P4 denne méde inddrog leereren bade viden
om specifikke forhold i romanen og elevernes egen erfaringsverden
for at fremme deres forstaelse af romanens indhold. Dette peger

p4, at leererne prioriterede et forstdelsesfaellesskab hgjt frem for et
fortolkningsfeellesskab. At dette var tilfzeldet i klassesamtalerne vidner
om, at de simple taksonomiske niveauer var noget, klassen burde fa
styr pd sammen. Alle skulle veere med og have det grundleggende

pa plads - og det gjorde klassen i feellesskab. Dermed blev det ikke
prioriteret at skabe mening igennem analyse og fortolkning af veerket,
men at skabe mening gennem forstaelse af vaerket. Med andre ord blev
elevernes analyse og fortolkning ikke udfordret eller udbygget - det
gjorde deres forstaelse til gengaeld.

Resultaterne viser samlet set, at der ikke i udbredt grad
arbejdes med direkte relationer mellem analyse og fortolkningen eller
de to kernebegrebers relationer til de resterende indholdskategorier.
Dermed ikke sagt, at eleverne ikke kan lave koblingerne pa egen hénd.
Jeg kan kun antage, at koblingen foregar hos den enkelte elev, men
min empiri kan ikke understgtte dette, da min tematiske analyse er
begraenset til iagttagelser. Men eleverne havde gode muligheder for
at lave koblingerne uden lererens eksplicitte involvering. Dette fordi
opgaverne i de didaktiske designs i hgj grad lagde op til en progression,
hvor opgaver fra de simple taksonomiske trin skulle understotte de
komplekse. En opgave fra de didaktiske designs lgd fx som folger:
”Find mindst 10 oplysninger om Wilhelm Gustloffs forlis”. Wilhelm
Gustloff var et tysk krydstogtskib, der blev overtaget af den tyske flade
som kaserneskib under 2. verdenskrig. 1 1945 blev skibet torpederet
af russerne, og over 7000 menneskeliv gik tabt, hvoraf sterstedelen
var tyske flygtninge (Ventegodt, 2017). Denne historiske begivenhed
er medtaget i romanen, hvor leeseren folger Klaus og hans lillesgster
Anna under hele sejladsen. Under skibsforliset slipper Klaus Annas
hénd, og hun glider ned i vandet og drukner. Men opgaven i det
didaktiske design er i sig selv ikke sigende i forhold til begivenhedens
funktion i veerket. Den laegger udelukkende op til research af fakta om
Wilhelm Gustloff og seettes ikke ind i en meningsfuld ssmmenhaeng
med veerket. I et didaktisk design er dette en kontekstlgs opgave, hvor
eleven skal opna viden om historiske forhold. Men i undervisningen
giver opgaven mere og mere mening fra den er lgst af eleverne i
starten af forlgbet til afslutningen af forlpbet. Den historiske viden om
skibsforliset bliver en méde at forstd hovedpersonen Klaus’ situation
pa - forstaelse for, hvad det gor ved et menneske at fole ansvaret for
sin lillesgsters drukneded. Denne forstaelse bliver ngdvendig for, at
eleverne kan lave en personkarakteristik, der giver et indblik i Klaus’
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udvikling som menneske fra en dreng, der leger krig, til en dreng, der
oplever krig. Personkarakteristikken danner en del af grundlaget

for at kunne danne en fortolkning af, hvad det betyder, nar Klaus
islutningen af veerket siger: “Forst i det gjeblik er krigen forbi for
mig”. Forst dér kommer Klaus endelig tilbage til sin far i Tyskland

og far lettet sit hjerte ved at fortaelle om sin sgsters ded. Dette
eksempel viser, hvordan en opgave pa laveste taksonomiske niveau
far betydning for, at eleverne gives mulighed for at bevaege sig op pa
de hgjere taksonomiske niveauer. Men nér litteraturundervisningens
kernebegreber analyse og fortolkning lukker om sig selv i
praktiseringen af dem, mé der stilles spgrgsmalstegn ved, om eleverne
kan se koblingerne mellem de taksonomiske niveauer og kan bruge
analysen med formalet at fortolke — frem for at analysen bliver et mal i
sig selv.

Diskussion — metodiske muligheder og
begraensninger

Udfordringerne i undersegelsen var seerligt operationaliseringen

af analyse og fortolkning, der skulle vaere mélbare enheder i det
litteraturdidaktiske kodningssystem. Jeg simplificerede to komplekse
begreber, som i princippet er umaélelige i den hermeneutiske
teenkning. Taksonomi er blevet kritiseret for at underkende
kompleksitet ved at bekende sig til et kumulativt hierarki (Furst,
1994, s. 34) og er derfor ikke direkte forenelig med de to begrebers
dialektiske forhold. Men det var et ngdvendigt onde at adskille de to
begreber i en kodningssituation. Det blev antaget, at leereren satte
noget i forgrunden og noget andet i baggrunden, og at dette kunne
iagttages. Preemissen for undersepgelsen blev derfor, at leereren

kan saette analytiske opgaver og fortolkningsopgaver i henholdsvis
forgrunden og baggrunden af litteraturundervisningen, hvor fokus
er pa ét af begreberne ad gangen. At analyse- og fortolkningsopgaver
seettes i forgrunden eller baggrunden er ikke en underkendelse af,
at eleven ikke tager den litterzere teksts helhed i betragtning, imens
eleven beskeeftiger sig med en del af en litterser tekst. Derimod er
det en antagelse om, at eleven unders@ger en given litteraer tekst
med et primeert fokus, der er sat af leereren. Laereren og eleverne
kan ikke rette deres opmeerksomhed mod alting pa samme tid.
Leereren veaelger derfor at prioritere noget frem for noget andet i en
undervisningssituation: Enten har leereren fokus pé analyse eller
fortolkning. Det leereren prioriterer at seette i forgrunden, kan
iagttages i form af fx valg af spergsmaél og opgaver. Denne prioritering
antages at kunne kategoriseres ved, om et givent spgrgsmal eller
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en given opgave retter sig mod henholdsvis analytiske dele eller en
fortolkningshelhed ift. til den litterzere tekst. Kodningsstrategien
har derfor potentiale for finmasket analyse af en dynamisk
danskundervisning pa trods af de to begrebers dialektiske forhold.
De induktivt udledte temaer har bidraget til en nuanceret forstaelse
af, hvad der sker i den didaktiske praksis pa trods af den berettigede
kritik.

De procentvise og tematiske opggrelser er et udtryk for
de to specifikke cases, som blev undersggt. Det er derfor ikke
muligt at generalisere pa baggrund af underspgelsen. Dog er der
stadig styrker i mindre casestudier. Casestudiet var velegnet til
at indfange den komplekse kontekst (se fx Flyvbjerg, 2015), hvori
laeremidler befinder sig sammen med laerere og elever, der praeger
laeremidlets vej fra planleegning af undervisning til gennemforelse
af undervisning. Dog ber man veere opmaerksom pa, at ved et skift
til nye cases vil der hgjest sandsynligt opsta andre, samt flere eller
feerre indholdskategorier og temaer ved at anvende samme metodiske
fremgangsmade som i denne undersegelse. De valgte kategorier blev
dermed afggrende for, hvad jeg fik gje pa i praksis og kan kritiseres
for at veere subjektive og udfordrende at gentage i nye cases (Boolsen,
2017, S. 113: Bryman, 2012, s. 289-290). Dog er Blooms taksonomi en
tilpas generel kategorisering til, at denne vil kunne anvendes i andre
casestudier. Men procentandelene og temaerne vil hgjst sandsynlig
blive anderledes. Det er muligt, at eksempelvis forstaelseskategorien
bliver langt mindre, da en novelle pé to sider kan leeses som en del
af elevens egen forberedelse for undervisningen pabegyndes i et nyt
casestudie. Dermed vil laesning ikke indga i en ny procentvis opgerelse
af den effektive undervisningstid, som blev prioriteret hgjt af leererne
i naerveerende undersggelse. Men et storre udvalg af mine induktivt
udledte temaer ville med hgj sandsynlighed kunne iagttages i andre
casestudier. Denne forventning hviler p4, at flere af temaerne har
almen karakter og er velkendte i litteraturundervisningen. Dette er
fx viden om veerket, forstaelse af veerket og karakteristikker. Historisk
viden og geografisk viden anser jeg som veerende af mere specifik art.
Laererne i denne undersogelse valgte at arbejde med et veerk, der
beskeeftiger sig med historiske forhold under 2. verdenskrig, hvilket
pavirkede de udledte temaer.

Valget af Blooms taksonomi var en styrke i kodning af
danskundervisning, da analyse og fortolkning kunne adskilles.
Bloom blev valgt frem for den reviderede udgave, der er udarbejdet
af Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl (2001). Revisionen er en
videreudvikling af Blooms taksonomi. Jeg holdt fast i Blooms originale
udgivelse, da revisionen ikke adskiller analyse og fortolkning lige sa
stringent som i Blooms taksonomi. I stedet er revisionen opbygget
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efter folgende kategorier: huske, forsta, anvende, analysere, vurdere og
skabe (Anderson & Krathwohl, 2001). I denne opdeling er fortolkning
ikke i sin egen kategori. Samme problematik er geeldende for andre
velkendte taksonomiske modeller som fx SOLO-taksonomien
(Structure of Observed Learning Outcome) (Biggs & Tang, s. 87, 2011).
Det var derfor afgerende for min udvaelgelse af relevante teoretiske
opdelinger, at analyse og fortolkning ngdvendigvis méatte befinde sig
i hver sin kategori, for at jeg kunne isolere og operationalisere dem til
danskfaglige begreber.

To temaer bor der rettes seerlig opmeerksomhed pa i
kritisk pjemed: elevens erfaringsverden og meddigtning. Disse to
tematikker voldte besveer at placere i en taksonomisk teenkning.
Elevens erfaringsverden blev placeret som laveste taksonomiske
niveau under argumentet, at Blooms taksonomi er rettet mod
et fagfelt. I denne taenkning tages der ikke hejde for elevernes
hverdagserfaringer, personlige holdninger, synsninger, oplevelser
og meninger. Dette betyder ikke, at elevernes erfaringer ikke er
vigtige i litteraturundervisningen, men at den er ureflekteret, nar
den ikke mpder modspil, bliver underspgt, seettes i kontekst og/eller
bliver diskuteret. Derudover har placeringen af det danskfaglige
begreb meddigtning veeret vanskelig. Dette tema blev placeret i
indholdskategorien fortolkning under argumentet, at elevernes
besvarelser bade har en ret i sig selv som et produkt, men samtidig
hviler pa veerkets organisation af idéer. Da opgaveformuleringerne i
meddigtningsopgaverne fra empirien bade kan leegge op til analyse
og fortolkning af veerket, ansé jeg det som nedvendigt at placere
meddigtning som enten en del af indholdskategorien analyse eller
Sfortolkning og ikke i en selvsteendig kategori. Hvis ikke meddigtningen
i Blooms taksonomi herte under én af disse kategorier, men
eksempelvis i en selvsteendig kategori sdsom skabelse (Anderson
& Krathwohl, 2001), havde fortolkning ligget markant lavere i de
procentvise opgerelser. Dette mener jeg, ville have givet et skaevt
billede af litteraturundervisningen, da meddigtning, ifslge Ayoe
Quist Henkel (2012, s. 195), udspringer af veerket og har en funktion i
forhold til analyse og fortolkning. Meddigtning betragtede jeg dermed
ikke udelukkende som et produkt i sig selv. Det kan diskuteres,
om meddigtning haelder mest til analyse eller til fortolkning af en
tekst. Det sendrer ikke pa, at meddigtning kun kan rummes i Blooms
definitioner under kategorien fortolkning, da det kun er hér, at
produkter har berettigelse. Det var et npdvendigt onde at foretage
dette valg pa trods af divergerende muligheder.
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Konklusion

Undersagelsen bidrager med viden om laeremidler dér, hvor de bruges.
Casestudiet har bidraget til et nuanceret indblik i leeremiddelbrug

og er en empirisk bekreeftelse pa, hvad vi allerede ved om laeremidler

i brug fra spergeskema- og interviewundersggelser: Laeremidler
eéendrer sig, nar de rammer en didaktisk praksis. I denne undersegelse
er bidraget, hvordan de &ndrer sig i den faktiske brug. Der er

givet indsigt i relationen mellem laerernes planleegning i form af

et didaktisk design og den didaktiske praksis, hvor det didaktiske
design blev anvendt. Undersegelsen er et skridt nseermere i forhold

til viden om, hvordan litteraturanalyse og -fortolkning prioriteres og
praktiseres - ikke udelukkende ud fra undersegelse af leerernes egne
estimater af, hvor meget og hvordan de bruger laeremidler i praksis,
men den faktiske brug i danskundervisningen.

Forste delundersegelse undersagte sporgsmaélet: Hvor
stor en del af danskfagets litteraturundervisning i praksis udger
henholdsvis litteraturanalyse og litteraturfortolkning i en procentvis
fordeling? Undersagelsen viser, at analysen blev prioriteret
hgjere end fortolkning, lige som det blev pavist i den kvantitative
opgerelse i Leeremidlernes danskfag (2017). I denne undersegelse er
kategorierne blot blevet kodet i en didaktisk praksis, hvor leeremidler
anvendes. Resultaterne af de procentviseopgerelser viser, at der i
litteraturundervisningen i empirien blev praktiseret arbejde inden
for andre indholdskategorier end litteraturanalyse og -fortolkning i
et relativt stort omfang. En betydelig del af litteraturundervisningen
bestod i at arbejde med de simple taksonomiske niveauer, og de
komplekse taksonomiske niveauer blev generelt prioriteret lavere end
de simple taksonomiske niveauer.

Anden delundersggelse undersgger spergsmalet:

Hvordan praktiseres litteraturanalyse og litteraturfortolkning i
litteraturundervisningen? Resultaterne af tendenserne fra den
tematiske analyse er, at litteraturanalyse og -fortolkning var de to

mest isolerede indholdskategorier ud af de seks indholdskategorier.
Tendensen var, at analyse og fortolkning var de to indholdskategorier
som oftest: 1) blev praktiseret adskilt fra hinanden og fra de
resterende indholdskategorier i hver deres vakuum, 2) blev praktiseret
under individuelt arbejde, gruppearbejde og som lektier og 3) blev
praktiseret i korte opsamlinger pa klassen og blev sjeeldent sat til
genstand for diskussion.

I en skolepraksis kan undersegelsen bidrage til diskussion
om, hvorvidt litteraturanalyse og -fortolkning er prioriteret og
praktiseret hensigtsmaessigt. Men heri ligger der ogsé et normativt
sigte: Hvordan bgr litteraturanalyse og -fortolkning prioriteres og
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praktiseres? Forskning viser, at litteraturanalyse bliver prioriteret
hgjt i badde leeremidlerne og undervisningen, og analyseskemaer samt
det danskfaglige begrebsapparat praktiseres i hgj grad (Bremholm,
Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017; Hansen, Elf, Misfeldt, Gissel
og Lindhardt, 2020). Naerveerende underspgelse understgtter denne
forskning ved at pege pa, at litteraturanalysen béade fylder i dens
tilstedeveerelse i klasselokalet og lektierne og oftest ikke saettes i
direkte spil med fortolkningen. Der mé ngdvendigvis rettes en kritik af
denne made, at bedrive litteraturundervisning pa. Litteraturanalysen
risikerer at blive et mal i sig selv og far en funktion, der ikke
nedvendigvis giver udslag i, at eleverne bliver kritisk reflekterende,
empatiske, demokratiske — og alle de andre begrundelser for
litteraturundervisningens legitimitet. Litteraturanalysen kan dbne
litteraturen, men den forbliver mekanisk, hvis den ikke rgrer ved
elevens erfaringsverden og danner grundlag for fortolkning og
kritisk refleksion. Hvis litteraturundervisningen skal lykkes bor
litteraturen satte praeg pa sin laeser ved indsigt og indlevelse. Det kan
litteraturanalysen dog ikke i sig selv, men den er ngdvendig for, at
eleven kan komme et stykke ad vejen.

Fremtidige studier

I dette casestudie havde de to deltagende laerere kun ladet sig
inspirere af et didaktisk laeeremiddel fra den digitale fagportal Clio.
Dette understotter den eksisterende forskning i, at leererne tilpasser
leeremidler efter behov og ikke gnsker at fplge instrukser minutigst fra
didaktiske leeremiddelsystemer, der dikterer, hvordan undervisningen
skal gennemfares (Meidl, 2013; Lenski et al., 2016). Isaer har aspektet
one size fits all i systemer medt kritik samt risikoen for, at lsererens
autonomi kompromitteres, hvis leeremidler anvendes med absolut
nopjagtighed (White, 2012; Harnett-Edwards, 2012). Som en naturlig
folge redidaktiserer leererne til deres specifikke méalgruppe ud

fra deres professionelle dommekraft. Det er derfor nedvendigt at

se flere undersggelser, hvor der tages udgangspunkt i didaktiske
leeremidler i brug i et klasselokale. For at klarlaegge den dynamiske
leeremiddelproces ma undersegelserne inkludere den didaktiske
intention i laeeremidlet til og med, at undervisningen er afsluttet. Jeg
vil fremhaeve digitale fagportaler som et serligt interesseomrade

for fremtidige studier. Senest har en statslig tilskudsordning
(Undervisningsministeriet, Finansministeriet, KL, Ministeriet for
Bern, Ligestilling, Integration og Sociale Forhold & @konomi- og
Indenrigsministeriet, 2014) veeret medvirkende til, at didaktiske
digitale leeremidler er blevet udbredt (Ramboll 2018, s. 28). En rapport
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fra Ramboll (2018) viser, at de digitale fagportaler ofte danner rammen
for et undervisningsforlgb og har stor indflydelse p& undervisningen.
I forhold til digitale didaktiske lseremidler i danskfaget har feltet en
specifik mangel pa forskning i anvendelsen af de digitale fagportaler
(eksempelvis Clio, Gyldendal, Alinea) (Tannert & Berthelsen, 2020).
Dette er problematisk, idet den kvantitative opgerelse i Leeremidlernes
danskfag viser, at de digitale fagportaler i udskolingen ”indtager en
langt mere dominerende plads sammenlignet med indskoling og
mellemtrin” (Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017, s. 33). I udskolingen

er der tale om 50% af brugen af leeremidler (Bundsgaard, Buch &
Fougt, 2017, s. 44), 0g 34% af leererne i underspgelsen udpeger de
digitale fagportaler som de bedste leeremidler (Bundsgaard, Buch

& Fougt, 2017, s. 34). Det synes dermed ikke urimeligt at formode,

at de digitale fagportaler har indflydelse p& danskundervisningen.

Vi star dermed med et forskningslandskab, der generelt kalder pa
empiriske undersggelser i faktisk leeremiddelbrug og specifikt kalder
pa vinklen, der fokuserer pa anvendelsen af de digitale fagportaler i
danskundervisningen.
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Abstract

Denne artikel underseger, hvilke leeremidler der anvendes i L1-
under-visningen i danske 7. klasser, og hvordan leeremidlerne bruges
i undervisningen. Studiet fokuserer bade pa didaktiske, semantiske
og funktionelle leeremidler, hvordan brugen af l&eremidlerne ramme-
seettes af laereren samt forholdet mellem det intenderede design i de
didaktiske leeremidler og den aktualiserede undervisning. Artiklens
fokus er seerligt pa, hvordan leereren aktualiserer eller redesigner det
intenderede didaktiske design i leeremidlerne. Datagrundlaget for
undersggelsen er 25 videoobserverede lektioners danskundervisning
fordelt pa otte skoler. Et centralt fund er, at de anvendte didaktiske
leeremidler speender fra hgjt didaktiserede leeremidler til meget lavt
didaktiserede arbejdsark. Laerernes brug af de hgjt de hojt didakti-
serede leremidler ma typisk karakteriseres som ibrugtagning sna-
rere end redidaktisering, og leererne didaktiserer sjeeldent de lavt
didaktiserede didaktiske leeremidler. Et andet veesentligt fund er, at
digitale funktionelle leeremidler er pa spil i alle cases, men som en
selvfplgelighed, der ikke ggres til genstand for rammesatning eller
vejledning fra leererens side.

This article examines which learning materials are used in the L1
teaching in 7th grades, and how these are being used. The study
focuses on didactic, semantic, and functional learning materials, how
the use of the materials is framed by the teacher and the relationship
between the intended design and the actualized teaching. The focus of
the article is on how the teacher actualizes or redesigns the intended
didactic design in the learning materials. A key finding is that the
didactic learning materials used, range from highly didacticized
teaching aids to very low-didacticized worksheets. Teachers’ use of
highly didacticized learning materials must typically be characterized
as adoption rather than adaptation or redidactization, and teachers
rarely didacticize low-didacticized learning materials. Another signi-
ficant finding is that digital functional learning materials are in play in
all cases, but is not made the subject of framing by the teacher.
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Laeremidler og
leeremiddelbrugilii
Danmark

Laereres ibrugtagning, didaktisering

og redidaktisering af didaktiske,
semantiske og funktionelle leeremidler i
danskundervisningen

Laeremidler i danskfaget

Der er mange forskellige leeremidler i spil i danskundervisningen:
Eleverne laeser en novelle af Kim Fupz Aakeson, de ser YouTube-
videoer, maler billeder, laver en planche af pap eller en ordsky med
Wordle, som laereren har fundet via Skoletube. Laeremidler kan forstas
som midler, som leerere og elever bringer i anvendelse med leering som
mal (Hansen & Skovmand, 2011, s. 19). Man kan vanskeligt forestille sig
en undervisning gennemfgrt helt uden leeremidler, ndr man anlegger
denne brede definition. Men hvilke typer leeremidler anvendes i
danskundervisningen og hvordan?

Didaktisk forskning i modersmalsundervisning rummer en
steerk tradition for at undersoge leeremidler som paedagogiske tekster
(Knudsen, 2011), didaktiske leeremidler (Hansen & Carlsen, 2009;
Hansen, 2015) eller historiske dokumenter (Serensen, 2016) ved hjzelp
af redskaber og modeller, der bygger pa tekstanalytiske teorier og til-
gange. Det vil sige, at man forst og fremmest analyserer laeeremidler
som dokumenter, der bestar af en flerhed af tegn, tekster, modaliteter,
diskurser, genrer og andre designelementer. Man kan derfor beskrive
den Li-didaktiske tradition for at forske i leeremidler som en tradition
fokuseret pa leeremidlerne som tekster.

En konsekvens af denne tradition er, at man kun i begraenset
omfang har undersegt leeremidler som et artefakt i brug. De seneste
artier har enkelte ph.d.-projekter bidraget med mindre casestudier,
der giver et indblik i brug af leeremidler (Hansen, 2006; Slot, 2010).
Desuden har et par storre kvantitative undersegelser suppleret
ved at tegne et mere generelt billede af, hvilke typer af leeremidler,
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der er mest udbredte og bliver foretrukket af lseererne (Bremholm,
Bundsgaard, Fougt, & Skyggebjerg, 2017; Gissel & Skovmand, 2018).

De enkeltstaende kvalitative indblik og de kvantitative overblik peger
frem imod et underbelyst omréade inden for Li-forskningen, nemlig en
systematisk undersogelse af leeremidler i brug i L1-undervisningen.
Leeremidlerne i sig selv tilbyder potentielle undervisningsmuligheder,
men laerere kan gennemfore god undervisning med darlige leeremidler
- og omvendt. Nar vi interesserer os for, hvilken danskundervisning
eleverne faktisk modtager, moder og deltager i, er det helt centralt at
undersoge lereres brug af leeremidler. I denne artikel praesenterer

vi de fund, vi har gjort i en empirisk undersegelse af leereres brug af
leeremidler i danskundervisningen i Danmark.

Typer af leeremidler og didaktiske funktioner

Leeremidler bliver brugt til mange ting. De er multifunktionelle,
og de bliver brugt af forskellige aktorer fra paedagogisk ledelse,
vejledere, laerere og elever til foreeldre og andre interessenter i
skolens omverden. De kan derfor konceptualiseres som eksempelvis
et udviklingsveerktgj, et undervisningsvaerktaj, et laeringsveerktaj, et
monitoreringsveerktej og et legitimeringsvaerktgj (Hansen & Gissel,
2019). I dette projekt har vi fokuseret pa leeremidler som under-
visningsvaerktgj. Som den indledende leeremiddeldefinition viser,
opfattes leeremidler grundlaeggende som en brugsting og vil derfor
analyseres, karakteriseres og vurderes som sadan.

Vi kan overordnet skelne mellem tre typer af leeremidler
(Hansen, 2010). Typerne adskiller sig ved den funktion, de kan
have i undervisningen, og i hvor hgj grad eller hvordan de kreever
laererens didaktisering for at veere anvendelige som midler til elevers
leering. Med didaktisering forstar vi den handling, der gor noget til et
laeremiddel i forhold til undervisning (Hansen & Skovmand, 2011).

De tre leeremiddeltyper er:

Didaktiske lceremidler er produceret med henblik pa at blive
anvendt i undervisning. Dette betyder, at producenten har indteenkt
den didaktiske brugssituation i laeeremidlets design og indhold,
séledes at leereren stottes i didaktiske grundfunktioner som
maélfastsaettelse, indholdsvalg, metodisk tilgang, tilretteleeggelse

af aktiviteter, organisering og evaluering. Didaktiske leeremidler
kan derfor potentielt veere hajt didaktiserede (J. J. Hansen, 2010),
idet mange af de didaktiske grundfunktioner operationaliseres i
leeremidlet. I det omfang en laerer i sin anvendelse af et didaktisk
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laeremiddel traeffer didaktiske valg og fravalg, som ligger ud over det
ileeremidlet preesenterede, kan vi tale om leererens redidaktisering

af leeremidlet (J. J. Hansen, 2006). Redidaktisering indebeerer, at
leereren i sit didaktiske design foretager seendringer i forhold til det
foresldede didaktiske design i leeremidlet (Hansen & Skovmand,

2011). Redidaktisering er kun relevant at tale om i forhold til de dele

af et didaktisk lseeremiddel, som er didaktiserede fra producentens
side. Nar leereren iveerkseetter didaktiske tiltag pd omrader, hvor
leeremidlet ikke er didaktiseret fra producentens hind, betegner vi det
som didaktisering. Nar leereren anvender det didaktiske leeremiddel i
overensstemmelse med det didaktiske design, der kommer til udtryk i
laeremidlet, taler vi om ibrugtagning.

Semantiske leeremidler er tekster og ting, der ikke er produceret
med undervisning for gje, og som har en betydning og funktion i
samfundet uatheengigt af undervisningskontekster. Eksempler er
en madopskrift, der bruges i hjemkundskab, et digt, der bruges i
danskfaget, eller en dokumentarfilm, der bruges i fysikfaget. At
tage et semantisk leeremiddel i anvendelse i undervisningen kraever
didaktisering fra leererens side; leereren skal identificere, hvilke mal
leeremidlet kan bidrage til at opfylde, og hvilke aktiviteter eleverne
skal udfere for at leere af leeremidlet osv.

Funktionelle lceremidler er veerktgjer, der faciliterer leering og under-
visning ved, at processer i undervisningen bliver mulige, nemmere
at udfore eller mere effektive. En kridttavle eller en elektronisk
pendant, en lineal eller et tekstbehandlingsprogram er eksempler
pa funktionelle leeremidler. Heller ikke funktionelle lseremidler er
eksklusivt produceret til undervisningsbrug, og disse kraever ogsa
laererens didaktisering for at fungere hensigtsmaessigt i en didaktisk
kontekst.

Leeremidler kan underseges ud fra tre perspektiver, nemlig leeremid-
lerne selv som tekster og artefakter, hvor man ser pa leeremidlets
potentielle didaktiske potentiale, brugen af leeremidler, hvor et
didaktisk potentiale aktualiseres af laereren eller eleverne, samt laere-
midlernes virkning forstaet som det realiserede potentiale, dvs. det
eleverne far ud af at bruge leeremidlet i undervisningen (Bundsgaard &
Hansen, 2011).

Som tidligere nsevnt har der i leremiddelforskningen primeert
vaere fokus pé leeremidlerne som artefakter (Gissel & Buch, 2020;
Knudsen, 2011), hvor leeremidlets potentielle leeringspotentiale under-
seges. I en konkret undervisnings- og leeringssituation aktualiseres
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det didaktiske leeremiddels potentiale i et eller andet omfang. Som
Bundsgaard og Hansen (2011) skriver, vil laerere og elever i den ak-
tuelle situation med brug af et l.eremiddel bruge det mere eller
mindre som forventet i leeremidlet, ligesom de kan inddrage andre
laeremidler. Denne aktualisering kan studeres gennem observation
af undervisning med laeeremidlet samt interviews med laerere og
elever. Endelig kan et leeremiddel have et eksplicit eller implicit for-
ventet udkomme. Laeringspotentialet er en del af analysen af selve
laeremidlet, mens det realiserede leeringsudbytte ma males gennem
test, observation eller interviews.

De tre leeremiddeltypers forskellige karakteristika betyder, at
undersogelsen af de forskellige typer vil interessere sig for forskellige
aspekter af brugen — afheengigt af typen. Ved de didaktiske leeremidler
vil den tekstanalytiske leeremiddelanalyse kunne afdaekke, hvilket
(fag)didaktisk potentiale der ligger i laeremidlet, og undersegelsen
af brugen af leeremidlet kan fokusere pd sammenhangen eller
diskrepansen mellem de didaktiske intentioner, der ligger i leere-
midlet og leererens aktualiserede didaktiske design. Brugen kan
spaende fra simpel ibrugtagning, hvor leeremidlet anvendes helt i
overensstemmelse med lerervejledningen og det didaktiske design
beskrevet i leeremidlet, til redidaktisering, hvor leereren iveerksaetter
didaktiske tiltag som ligger ud over det laeremidlet beskriver. Ved
semantiske og funktionelle leeremidler er spillepladen for anvendelsen
som udgangspunkt sterre og mindre forudsigelig, idet leereren ikke
kan stgatte sig til en producents didaktisering, men selv ma udvikle et
didaktisk design og omseette dette til handling.

Forskning om leeremidler i didaktikken

Leeremidler spiller en vaesentlig rolle i forhold til undervisning,

idet de kan betragtes som en reprasentation af et fags indhold og
arbejdsformer (Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt & Houang, 2002).
Denne anskuelse afspejles i Tri-Partite-modellen fra International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
(Houang & Schmidt, 2008), hvor curriculum defineres som lagdelt:
det intenderede niveau, hvor et fags indhold udtrykkes politisk, i
Danmark gennem laereplanerne for fagraekken, Faelles Mal (Barne- og
Undervisningsministeriet, 2019), det implementerede niveau, som

er den undervisning, der konkret finder sted, og det opnéede niveau,
som omhandler, hvad eleverne rent faktisk har leert. Leeremidler
betragtes som artefakter, der er med til at oversaette curriculum til
konkret undervisning, og de kan siges at bygge bro mellem curriculum
og den faktiske undervisning, som: “.. links between the ideas
present in the intended curriculum and the very different world of
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classrooms” (Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt & Houang, 2002, s.

9). Anskuet pa denne made bliver leeremidler meget vigtige, fordi de
udgoer et vaesentligt element i overseettelsen mellem et intenderet fag (i
leereplanen) og det realiserede, faktiske fag i skolen (Bundsgaard, Buch
& Fougt, 2017).

Inden for en didaktisk tradition (i modsaetning til en
curriculum-tradition) laegges vaegt ikke blot pa leeremidlets oversaettel-
se af curriculum. I den kontinentale, didaktiske tradition er leereren
den, der reelt transformerer leereplanens intentioner til didaktisk
meningsfuld undervisning — og i denne transformationsproces spiller
leeremidler en veesentlig rolle. Paul Heimann definerer som en af de
forste leremidler som et selvsteendigt element i almendidaktikken
(Hansen, 20086, s. 245), og Hartmut Hacker (1980, s. 14) beskriver, at
laeremidler forst og fremmest tilbyder leereren stotte til strukturering,
repraesentation, styring, motivation, differentiering samt gvelse og
kontrol. Det er leererens opgave og ansvar at udveelge og tilrettelaegge
undervisningen, men leeremidler kan stotte leereren heri. Derfor er
leererens brug af leeremidler interessant.

Diverse kortlaegninger af omfanget af brug af didaktiske
laeremidler i undervisningen peger pé, at didaktiske leeremidler i stort
omfang bruges af leerere som grundlag for deres undervisning. Trends
in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2011 viste, at
75% af grundskolelaerere i matematik i 4. klasse og 77% af leererne i 8.
klasse primeaert baserer deres undervisning pa en matematikgrundbog
(Mullis, Martin, Foy, Arora, 2012). I Danmark viser en undersopgelse,
at over halvdelen af laererne i dansk siger, at de bruger didaktiske
leeremidler i over halvdelen af undervisningstiden (Bundsgaard, Buch
& Fougt, 2017). Dette billede bekraeftes i nationale kortleegninger pa
tveers af fag (Gilje, 2016; Atjonen, Halinen, Himaéldinen, Korkeako-ski,
Knubb-Manninen & Kupari, 2008), trods stor variation i leeremiddel-
baseringen pa tveers af fag (Sigurgeirsson, 1992). Gilje et al. (2016)
fandt, at leeremidlernes indhold og didaktiske tilgang i hgj grad deter-
minerede den undervisning, der foregik i norske klasserum.

Laeremidler spiller altsa en veesentlig rolle for undervisningen,
og i denne undersggelse er vi seerligt interesserede i at undersgge
leererens brug, transformation og (re)didaktisering af forskellige typer
leeremidler.

Forskning om leeremiddelbrug i
danskundervisningen

Danskfaget i grundskolen er med sit timetal og sin placering gen-
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nem hele skoleforlgbet grundskolens stegrste fag. Den undervisning,
der foregar i dansk, er genstand for en stor del af den didaktiske
forskning, der udferes i Danmark (eksempelvis Hansen, Elf, Misfeldt,
Gissel & Lindhardt, 2020; Kabel, 2020; Rorbech, 2016). En lille del af
den didaktiske forskning angar undersegelser af, hvilke didaktiske
leeremidler leererne bruger i L1-undervisningen, og hvordan de bruger
dem (Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017; Gissel & Buch, 2020), men
leeremidler og leereres laeremiddelbrug i L1 er et relativt uudforsket
felt, bade nationalt og internationalt (Gissel & Buch, 2020).1en
sammenligning af forskning i leerebgger udfert i Australien og Finland
mellem 2000-2011 fandt Wikman & Horsley (2012), at der pa omradet
"research analysing activities in classrooms also including the use

of educational aids” (Wikman & Horsley, 2012, s. 45) var sa fa fund,

at forfatterne valgte at udelade det i deres review. Et internationalt
review af leeremiddelforskningen i Norden og fem andre europeeiske
lande i perioden 2000-2011 (Knudsen, 2011) viste, at forskningen i
laeremidler fortrinsvis var fokuseret pé leeremidlernes indhold og
sekundeert leeremidlernes form, og at der sjeeldent i forskningen skete
en triangulering af indholds-, form- og brugsanalyser. Metodisk var
observationer i klasserum og interviews med brugere af leeremidler en
sjeeldenhed.

11994 undersegte Borstrom, Petersen & Elbro (1999) brugen
afleeseundervisningsmaterialer i indskolingen og leeremidlernes
sammenhaeng med elevernes laeseudvikling og leeselyst og fandt,
at elevers laeseudvikling bedst understgttes, hvis leeremidlerne
indeholder meget tekst og er funderet i bogstav-lydprincippet. Et
storre studie fra 2014 undersogte alle fags leeremiddelbrug med fokus
pa didaktiske leeremidler og deres didaktiske tilgang (Pettersson,
Hansen, Kolsen & Bundsgaard, 2016). Gissel og Skovmands (2018)
analyse af disse data viste, at de anvendte leeremidler for de flestes
vedkommende var domineret af en treenende didaktisk tilgang.
Samme ar gennemfprte Undervisningsministeriet en undersegelse
af brugen af digitale leeremidler i alle fag, der ogsa fokuserede pa
leeremidlernes didaktiske tilgang (se mere i for eksempel Hansen &
Bundsgaard, 2013; Rambgll Management & The Boston Consulting
Group, 2014). Konklusionen var, at der blev anvendt repetitive,
formidlende og stilladserende didaktiske, digitale leeremidler i
"naesten lige stort omfang” (Rambgll Management & The Boston
Consulting Group, 2014, s. 7), et resultat, der senere blev kritiseret
af Gissel & Skovmand (2018), som fandt, at treenende trak var
dominerende i de digitale leeremidler, som leererne anvendte, men
o0gsa, at de fleste leeremidler havde kombinationer af flere traek og
dermed ikke entydigt faldt i en enkelt kategori.
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12017 udkom Leeremidlernes danskfag (Bremholm, Bundsgaard,
Fougt & Skyggebjerg), der ved brug af et mixed method-studie
med en deskriptiv tilgang undersegte, hvilke leeremidler leererne
bruger og foretraekker. Studiet viste, at fa leeremidler dominerer i
danskundervisningen. Derudover gennemfprtes kvalitative tekst-
baserede analyser af de mest anvendte laeremidler ud fra forskellige
perspektiver. Studiet indeholdt ikke undersagelser af, hvordan leerere
brugte leeremidlerne eller med hvilket udkomme.

Leereres brug af leeremidler i danskundervisningen/Li-faget
i et internationalt perspektiv blev undersegt i et review i 2020 (Gissel
& Buch, 2020). Studiet viser forst og fremmest, at antallet af studier i
brug af leeremidler i skolen er meget begraenset, idet man kun fandt
18 studier i perioden 2008 til 2018. I reviewet blev de inkluderede
studier analyseret ud fra perspektiver pa enten laereren, eleverne
eller leeremidlerne selv samt pa kombinationer heraf. Fokus pa
interaktionen mellem laeremidlerne og leereren eller eleverne udger
den stgrste gruppe af studier (syvi alt), men i disse flyttes fokus ofte
fra leeremidlerne til mere generelle paedagogiske diskussioner og
teoriudviklinger, hvorved fokus ogsa flyttes vaek fra, hvordan leerere
faktisk bruger laeremidlerne (Gissel & Buch, 2020). Reviewet fandt
desuden fa studier, der fokuserer pa elevernes udkomme af brugen
af et bestemt laeremiddel, og kun to studier har undersegt elevernes
udbytte af laeremidlet korreleret med brugen heraf (Falth, 2013;
Gissel & Buch, 2020). I det samlede review-studie konkluderes, at
der mangler forskning i leeremidlers brug i undervisningen med
fokus pa observation af leeremiddelbrug, interview af leerere og
elever, undersogelser af leeremidlers effekt samt undersggelser af
laeremidlernes potentielle leeringspotentiale.

Datagrundlag og analysestrategi

I projektet "Praksisfortolkninger af leeremidler” (PaL), som er
finansieret af Nationalt Videncenter for Leeremidler i Danmark, er
malet at forstd, hvordan leerere bruger leeremidler og det samspil

der sker mellem det didaktiske leeremiddels intenderede design

og leererens undervisning. I et delprojekt, som fokuserer pa
modersmalsundervisning, har vi som data brugt videoobservationer
fra projektet Linking Instruction and Student Achievement in Nordic
Schools (LISA Nordic). En preemis ved vores datagenbrug er séledes,
at vi ikke selv har selekteret cases. LISA Nordic er et storskalaprojekt,
der har indsamlet videooptagelser fra mere end 150 forskellige
klasserum i Norden. Ved hver observation pegede et kamera op mod
forgrunden af klasserummet, hvor leereren og tavlen typisk befinder
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sig, mens det andet filmede den anden vej, pa eleverne. Der var tale
om abne, ikke-deltagende observationer, hvor leereren var udstyret
med en tradlgs mikrofon, sa optagelserne tydeligt indfanger leererens
udsagn. Elevernes ytringer blev optaget med kameraernes indbyggede
mikrofoner og er derfor ikke altid tydelige. Séledes egner data sig til

at fokusere pa leererens handlinger med leeremidler, hvilket vi gor i
denne undersogelse.

LISA Nordic havde som intention at indsamle observationer
fra fire pa hinanden fplgende lektioner i hver klasse i et eller flere
af de tre fag dansk, matematik og samfundsfag, som indgik i pro-
jektet. I danskprojektet gav dette 25 observerede lektioners dansk-
undervisning pa 7. klassetrin fordelt pa otte skoler. I Appendix A
findes en oversigt over vores cases med angivelse af lserernes skole-
tilhersforhold, og hvilken af de observerede lektioner med leerer-en
der er tale om, samt hvilke didaktiske, semantiske og funktionelle
laeremidler vi har iagttaget i brug i hver case.

Videoobservationen kan karakteriseres som "video som
linse” (Hansen & Carlsen, 2017, s. 56), idet videokameraet bruges
som et blik ind pa undervisningen med henblik pa at beskrive de
kvalitative traek, der fokuseres pa i undersegelsen: Hvilke leeremidler
bringes i anvendelse i leererens undervisning, og hvordan bringes de i
anvendelse? At vi ikke selv har skabt videodata betyder, at vi ikke har
faet en fornemmelse for de aspekter af situationen, som video ikke kan
indfange, for eksempel stemninger eller andre typer af informationer,
man opfanger, nar man selv observerer, eksempelvis materialer
pa elevernes bord. Til gengeeld er en af videomediets affordances
(muligheder), at det fastholder alle handlinger i optagefeltet — ogsa
dem, der ikke umiddelbart pakalder sig opmaerksomhed, og som
forskeren maske ikke i forste omgang hafter sig ved og noterer i
sine feltnoter, men som ved senere analyser kan vise sig at fange for
eksempel rutinerede eller ritualiserede handlinger (Jank & Meyer,
1997), hvilket er seerligt relevant, nar det geelder undersggelse af
leerernes brug af leeremidler.

Ellen Krogh har udviklet en model til at analysere danskfaget
med, som bestar af tre indbyrdes relaterede elementer: teoretisk
praksis, kulturel praksis og diskursiv praksis, som hun fremstiller i en
triadisk model (Krogh, 2003; Krogh, 2011). Observation giver mulighed
for at undersoge den kulturelle praksis. Den kulturelle praksis
bestemmer Krogh som den made, fagundervisning etablerer og
udvikler sig pa i et praksisfeellesskab (Krogh, 2011, s. 44), og hun peger
p4, at ”[d]et analytiske begreb som produktivt kan bringes i anvendelse
i forhold til den kulturelle praksis, er et bredt semiotisk genrebegreb,
som det er udviklet af Sigmund Ongstad (1997)” (Krogh, 2011, s. 44).
Med dette genrebegreb fokuseres ikke kun pa verbalsproget (hvad
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leerere og elever siger), men pa hele den multimodal kommunikation

i klassevaerelset med seerlig vaegt pa at identificere og undersage de
kommunikative menstre, der gor faget genkendeligt for dets deltagere.
De inkluderede videoobservationer giver os mulighed for at undersoge
et aspekt af laerernes kulturelle praksis, nemlig deres leeremiddelbrug,
som den ggres i aktualiseret danskundervisning.

I vores dataanalyse fokuserer vi pa, hvilke didaktiske, seman-
tiske og funktionelle leeremidler der bringes i anvendelse i de obser-
verede lektioner. Vi interesserer os for, hvordan brugen af laeeremidler-
ne rammeszettes af leereren samt forholdet mellem det intenderede
design i leeremidlerne (som det fremtraeder i leerervejledning og
elevdel) i de didaktiske leeremidler og den aktualiserede undervisning.

Séledes er der tale om en eksplorativ og deskriptiv undersegel-
se, da vi har adgang til 25 gjebliksbilleder af danskundervisning i
udskolingen, hvor vi alene ud fra videodata har opbygget en forstaelse
af, hvad der er foregaet i lektionerne, dvs. hvad laereren og eleverne
gor og med brug af hvilke leeremidler. Dog opsegte vi de deltagende
leerere med henblik pa at filme en ekstra lektion og gennemfore et
interview med dem. Malet med denne ekstra empiriindsamling var
dels, at vi gennem observationen selv ville opleve leereren, klassen og
skolen, og dels, at vi gennem kvalitative enkeltinterviews med leererne
onskede indblik i og forstaelse for leererens brug af leeremidlerne
set fra laererens perspektiv. Gennem observationerne kan vi se, hvad
leererne gor med leeremidlerne, men vi kan ikke se, hvorfor laereren
netop bruger disse leeremidler, ligesom vi ikke kender leererens
overvejelser over deres brug. Hvis leereren eksempelvis folger det
didaktiske laeremiddels intentioner, siledes som disse kommer til
udtryk i leerervejledning og andre paratekster, kan det bade veaere
udtryk for et bevidst valg (leereren har analyseret og vurderet, at netop
dette leeremiddel pa netop denne made indfrier laererens didaktiske
mal), men det kan ogsa veere udtryk for, at leereren ikke har haft
mulighed for at undersege leeremidlet naermere og derfor ibrugtager
det uden didaktiske til- og fravalg. Kun to leerere ud af otte indvilligede
i dette, sa vi har udeladt disse data fra analyserne. Uden at have adgang
til leerernes beskrivelser af og refleksioner over deres undervisning
kan vi heller ikke vide, om laereren eksempelvis har ladet sig inspirere
til en aktivitet af et leeremiddel uden at inddrage leeremidlet eksplicit
i undervisningen. Vi kan kun analysere samspillet mellem leeremiddel
og aktualiseret undervisning i de tilfeelde, hvor vi kan se og/eller hore,
at der bruges et konkret leeremiddel.

Observationerne er delvist transskriberet og kodet ud fra en
raekke leeremiddel-, fag- og almendidaktiske kategorier. Vores ana-
lyser og fremstilling af fund er opdelt i en beskrivelse af, hvilke leere-
midler der faktisk tages i brug i danskundervisningen, en karak-
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teristik af leeremidlerne og dernaest en analyse af, hvordan de bru-
ges, dvs. hvordan leereren rammesaetter brugen af leeremidlerne i
undervisningen, samt de tegn pa valg i forhold til anvendelsen af
leeremidlerne, som vi kan registrere i observationerne.

Brugen af didaktiske leeremidler

Ovenfor definerede vi didaktiske laeremidler som leeremidler, der

er produceret specifikt med henblik pa undervisning. Vi bergrte
desuden, at et didaktisk leeremiddel vil befinde sig et sted pa et
kontinuum fra hegj til lav didaktiseringsgrad (J. J. Hansen, 2010),
afheengigt af hvor bred en vifte af de didaktiske grundfunktioner
laeremidlet understotter eller varetager. Didaktiske leeremidler med
en hgj didaktiseringsgrad indeholder sledes bade mal, indhold,
metoder og aktiviteter, og udpeger en sammenhang mellem disse,
hvorimod didaktiske leeremidler med lav didaktiseringsgrad for
eksempel kun udpeger indhold og aktiviteter (J. J. Hansen & Gissel,
2019). Vi vil forvente, at leeremidlets didaktiseringsgrad har indflydelse
p&, hvordan leereren tager det i anvendelse. Det vil veere onskeligt, at
laereren i forhold til et leeremiddel med lav didaktiseringsgrad som
minimum treeffer didaktiske valg pa de centrale didaktiske omrader,
som leeremidlet ikke varetager. Pointen med begrebet redidaktisering
(J. J. Hansen, 2006) er bl.a., at det didaktiske laeremiddel fra
producentens side er didaktiseret, hvorved leererens didaktiske
supplement bliver en redidaktisering af det allerede didaktiserede.
Men i forhold til de aspekter af undervisningen, som det lavt
didaktiserede leeremiddel ikke forseger at tage vare pa, ma vi tale om
didaktisering fra leererens side, nar leereren aktivt traeffer didaktiske
valg. I forhold til hejt didaktiserede laeremidler er det mere abenlyst at
tale om redidaktisering af leeremidlet som helhed.

I vores case-analyser vil vi fremanalysere de didaktiske
laeremidlers didaktiseringsgrad ud fra dokumentanalyser af
leeremidlerne. Dette vil vi holde op mod leererens brug af leeremidlet;
neermere bestemt interesserer vi os for, om leereren rent faktisk
redidaktiserer og didaktiserer de lavt didaktiserede leeremidler, samt
om laereren redidaktiserer de hgjt didaktiserede leeremidler, eller om
der er tale om ibrugtagning. Dette giver to krydsende spandingsfelter,
som illustreret i firefeltsmodellen (Figur 1).
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Figur 1.

De krydsende spaendingsfelter mellem
henholdsvis hgj og lav didaktiseringsgrad
samt ibrugtagning kontra redidaktisering af
didaktiske lzeremidler.

Hoj

didaktiseringsgrad

Redidaktisering

Ibrugtagning

Lav

didaktiseringsgrad

I vores casebeskrivelser har vi valgt at preesentere dem i reekkefolge
efter didaktiseringsgraden af de didaktiske laeremidler, vi har
observeret brugt i undervisningen. Vi ser nemlig anvendelse af
didaktiske lseremidler, der spaender lige fra det hgjt didaktiserede
forleb i et forlagsproduceret system eller en fagportal til anvendelse
af minimalt didaktiserede enkeltstaende ressourcer, som oftest
har andre afsendere end de storre forlag (Gyldendal, Alinea og

Clio Online). Denne progression i casebeskrivelserne fra hgj til lav
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didaktiseringsgrad i de anvendte leeremidler tjener til, at leeseren kan
folge de eventuelle forskydninger i leerernes brug af leeremidler med
forskellige didaktiseringsgrader. Vi har forsynet hver forekomst af et
didaktisk l,eremiddel med et nummer (for eksempel DL1) med henblik
pa at kunne udpege dem i teksten (se Appendiks A).

Casebeskrivelser

Forleb fra systemer og fagportaler
Leerer 2 pa skole 5 anvender systemet Fandango til 7. klasse (DL19a),
et leeremiddel til litteraturundervisning, i begge de observerede
lektioner. Fandango er et hgjt didaktiseret leeremiddel med en elev-
og leererdel. Der er leerervejledning til hver del af kapitlerne, som
redegor for fagligt fokus, mal, indeholder skitser til en leererfaglig
analyse af primeerteksterne, en gennemgang af og begrundelse
for aktiviteterne, tips til punkter, der kan bringes i spil, og bud pa
relevante svar. Laerervejledningen gennemgér i den generelle del
grundigt, hvad der skal forstés ved at analysere, laese mellem linjerne,
og de strategier, som eleverne skal anvende, forklares omhyggeligt.
Leaererens anvendelse kan betegnes som ibrugtagning snarere end
redidaktisering. I den forste observerede lektion med denne leerer
(case 18) skal eleverne arbejde med et arbejdsark fra “Fandango”, og i
den folgende lektion skal eleverne arbejde med billedanalyse ud fra
en skriveguide fra Fandango (case 18). Leereren har i begge lektioner
sveert ved at forklare, hvad aktiviteterne gar ud pa. I en af lektionerne
leeser leereren op fra opgaveformuleringen og laegger ikke sa meget til
i sin rammesatning. I den anden observerede lektion ender leereren
med at henvise eleverne til at laese opgaveformuleringen i laeeremidlet.
Pa skole 8 arbejder klassen i tredje og fjerde observerede
lektion (hhv. case 25 og 26) ogsa med Fandango til 7. klasse (May
& Arne-Hansen, 2013, DL1gb). De er i gang med et forlgb om
intertekstualitet. Leereren introducerer i case 25 forlgbet, men laegger
ikke det store til (ibrugtagning). Dog indleder leereren lektionen med
en klasserumsdialog om, hvad eleverne ved om intertekstualitet,
varianter af intertekstualitet mv. Nar eleverne er faerdige eller treenger
til en pause, kan de arbejde med Grammatip (DL16b). Grammatip
er et digitalt, didaktisk leeremiddel med selvrettende (lukkede)
treeningsopgaver til grammatik. Brugen af Grammatip rammessettes
ikke af leereren. Leereren peger blot opgaver ud, som eleverne kan gi
i gang med, og der er igen tale om ibrugtagning. I den neeste lektion
skal arbejdet med intertekstualitet fortseette med udgangspunkt i
tre uddrag fra Bent Hallers novelle “Skyld” (2011). Laereren viser blot
eleverne ind i leeremidlet (DL19b) og beder dem om at arbejde lgs: “I
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skal fplge det, der star”. I rammeseetningen beder leereren eleverne
om at arbejde med strategierne "opsummer” og “forudsig” i par,
patrods af at leeremidlet i forlpbet ogsé arbejder med strategierne
“at stille spergsmél” og “at opklare”. Desuden organiserer leereren
arbejdet som pararbejde, selv om leeremidlet foreslar grupper pa
fire. Laereren folger saledes ikke laeremidlets intenderede design pa
alle punkter. Vi ser dette som et npdvendigt valg fra leererens side,
idet der kun er to strategier i spil i det aktuelle forlgb, og da ikke
alle fire strategier er i spil, giver det ogsa god mening kun at vaere

to om aktiviteterne. Siledes redidaktiserer leereren ved at fokusere
elevernes opmaerksomhed pa de aktuelt relevante strategier og ved
at veelge en alternativ organiseringsform i forhold til den, leeremidlet
foreslar. Men leererens rammesaetning af den faglige aktivitet ma
karakteriseres som ibrugtagning.

I en dobbeltlektion pa skole 2 (case 4. og 5) ser vi en
kontrapunktisk brug af et hgjt didaktiseret didaktisk leeremiddel,
dvs. hvor leererens didaktiske design gar stik imod laeremidlets
intenderede design. Laereren tager afsaet i et forlgb i det analoge
system ”Tid til dansk. Luk vinduet op” (Olsen-Biilow, Skaarup
& Harms, 2002, DL7), som er et hgjt didaktiseret system med
laerervejledning, malangivelser, elevopgaver og evalueringstiltag.
Leereren fraveelger at bruge leeremidlets didaktisering i
undervisningen med novellen "Alene hjemme” (Beckmann, 2002)
og bruger i stedet novellen som semantisk leeremiddel. Laereren
laegger nemlig op til, at eleverne selv skal ‘didaktisere’ novellen med
fokus pa nogle temaer (eksempelvis miljg, berettermodellen, in
medias res). Eleverne skal helst ikke kigge i grundbogen, men selv
lave sporgsmaélene til teksten. Dermed kan leereren ikke finde stotte
ileeremidlet til sit didaktiske design. Laererens rammesaetning er
forholdsvis tydelig omkring, hvad eleverne skal gore.

Leereren pa skole 2, som gik kontra i forhold til det intenderede
design i “Luk vinduet op”, blev observeret i yderligere to lektioner (case
6 0g 7). Denne gang anvendte hun det digitale leeremiddel Gyldendals
fagportal, neermere bestemt forlpbet "Hos regnormene” (Gyldendal,
u.a., DL8), som handler om skriftlig fremstilling. Igen er der tale
om et hgjt didaktiseret leeremiddel, idet der er en leerervejledning,
der gennemgér hvert forlgbs stilladserende delopgaver, som steatter
eleverne i at n i mal med at opfylde skriveordrens krav. Ud over
malangivelser og elevaktiviteter er der omfattende evalueringstiltag.
I disse lektioner folger leereren leeremidlets intenderede design teet.
Leereren laeser bl.a. op af opgaveformuleringerne i sin rammesaetning.
Men opgaven er eksamensforberedende, og leereren supplerer med
spergsmaél om, hvilke krav opgaven stiller til dem - sandsynligvis
for at eleverne skal leere at aflaese en skriveordre i det kommende
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eksamenssat. Lereren gennemgar desuden grundigt hver

delopgave. Leereren supplerer laeremidlets design med en elev-elev-
sparringsrunde, hvilket virker som et godt afbraek fra det individuelle
arbejde, som leeremidlet leegger op til. Det er interessant at iagttage, at
samme laerer vaelger hhv. at forkaste et foreslaet didaktisk designi et
didaktisk lseeremiddel (ekstrem redidaktisering) og folge et didaktisk
leeremiddels foreslaede design teet (ibrugtagning med elementer af
redidaktisering).

Leereren pa skole 8 arbejder ligeledes i den anden observerede
lektion (case 24) med et forlgb fra Gyldendals fagportal til dansk
(DL24). Laereren forklarer, hvad eleverne skal beskeeftige sig med:
hvordan man konstruerer satninger, og hvorfor det er vigtigt at
vide noget om. Eleverne far, pa trods af at leeremidlet har bud pa
organisering, at vide, at de selv mi veelge mellem individuelt arbejde
eller gruppearbejde. Her ser vi en grundig rammesaetning i forhold til
et hojt didaktiseret laeremiddel, men ikke redidaktisering fra leererens
side.

Pa skole 8 skal eleverne i forste observerede lektion arbejde
med sms-novellen "Efter festen” af Renée T. Simonsen (u.4.).
Gruppearbejdet og den efterfplgende litteratursamtale pé klassen
tager udgangspunkt i de fire sidste spergsmal fra et forlgb pa
danskfaget.dk (Pedersen & Tingleff, u.a., DL23) om denne novelle.
Danskfaget.dk er et forlagsproduceret, didaktisk leeremiddel og
er kendetegnet ved at veere et hgjt didaktiseret leeremiddel med
malangivelser, arbejdsspergsmal mv. Laerervejledningen beskriver det
seerlige ved genren og nogle fokuspunkter, malangivelse mv. Leereren
henviser her til opgaven i leeremidlet og til de rutiner, klassen har for
efterfplgende klasserumsdialog. Der er séledes tale om ibrugtagning.

Hojt didaktiserede enkeltstaende ressourcer
Der er flere eksempler pa anvendelse af udprintede ark eller PDF-filer,
som ikke relaterer sig til et undervisningssystem. Vi betegner disse
som enkeltstdende ressourcer.

Pa skole 4 blev to klasser observeret i tre lektioner hver.
I begge klasser arbejdede laerer og elever med et forlgb om den
grafiske roman “Kopierne” af Jesper Wung-Sung (2010). Den ene
leerer anvendte ikke eksplicit et didaktisk laeeremiddel til arbejdet;
denne case behandles under afsnittet Semantiske leeremidler (case
10). Den anden leerer anvendte et undervisningsforlpb udviklet af
CFU, et sakaldt paedagogisk overlay (Joost, 2017, DL12). Laeremidlet
er hojt didaktiseret, idet der i leeremidlet henvises til Feelles Mal,
formuleres laeringsmal, og der beskrives et samlet forlgb med
aktiviteter og forslag til organisering og metodik, eksempelvis “CL-
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struktur: Taenk-par-del”. Men leeremidlet kreaever redidaktisering,
da det kun bestar af en leerervejledning og analyseark. Saledes er
kun analysearkene elevhenvendte; resten af leeremidlet henvender
sig eksklusivt til leereren. Leereren folger leeremidlets intenderede
didaktiske design teet. Leereren laeser direkte op fra laeeremidlet i sin
rammesaetning og leegger selv lidt forklaring til, da forklaringen som
naevnt ikke er elevhenvendt. Nogle steder i leerervejledningen er der
indskrevet valgmuligheder for leereren, for eksempel skal leereren
eller eleverne tage stilling til, hvordan resultatet af analysen formidles.
I den observerede lektion treaeffer leereren valget for eleverne: Der
skal bruges Prezi. At leeremidlet naesten udelukkende henvender
sig til leereren ngdvendigger siledes, at leereren i et eller andet
omfang medierer mellem leeremiddel og elever. I den observerede
undervisning er redidaktiseringen dog minimal fra leererens side.
Ogsa laereren pé skole 7 anvender et paedagogisk overlay
fra CFU til undervisning i romanen "Kviksand” af Daniel Zimakoff
(Westergaard, 2018, DL22). Laereren folger ikke lseeremidlets
didaktiske design, men plukker i stedet en enkelt aktivitet fra
leeremidlet. I den forste del af den observerede lektion skal
eleverne arbejde med personkarakteristik. Denne aktivitet indgér
ikke i CFU-laeremidlet, og vi har ikke veeret i stand til at koble
aktiviteten til et specifikt lseremiddel. Der er altsa tale om leererens
redidaktisering af leeremidlet. Men i naeste sekvens af lektionen skal
eleverne arbejde med at finde vendepunkter i romanen og skrive,
hvilken betydning vendepunkterne har for den videre handling
med afseet i CFU-leeremidlet. Laereren rammeseetter aktiviteten
med at finde vendepunkter ved at veksle mellem at lzese hgjt af
opgaveformuleringen og sperge, om eleverne ved, hvad et vendepunkt
er. Laererens brug af aktiviteten kan dermed karakteriseres som
ibrugtagning, ikke redidaktisering, men leereren redidaktiserer i hgj
grad samlet set, da hun selv sammenseetter et forlgb af aktiviteter.

Minimalt didaktiserede enkeltstiaende ressourcer

En del af de observerede enkeltstaende ressourcer har meget lav
didaktiseringsgrad. Disse er opgaveark (eksempelvis udfyldningsark
med grammatikevelser, fagligt formidlende ressourcer (eksempelvis
en gennemgang af appelformer) og processtrukturerende ressourcer
(eksempelvis en analysemodel til reklamer).

Pa skole 6 arbejdes i forste observerede lektion med
besvarelser af opgaver i et kompendium (som distribueres i kopi) til
Bjarne Reuters roman za. (Vognstoft.dk, u.a., DL20). Leeremidlet er
lavt didaktiseret og bestar primeert af en reekke spergsmal til hvert
kapitel uden begrundelser eller malangivelser. Derudover findes
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en leererdel. Heller ikke i laererdelen praesenteres begrundelser

eller en fagdidaktisk forankring af de oftest lukkede opgaver i
kompendiet, idet laererdelen udelukkende indeholder lgsninger pé
opgaverne. Arbejdet med at besvare de lukkede spprgsmal i leeremidlet
rammesaettes ikke, eleverne skal blot ga i gang. Ilektion 2 arbejdes
videre med romanen. Laereren gennemforer en litteratursamtale ved
at stille de spergsmal, der star i det kopierede kompendium. Dette ma
betegnes som ibrugtagning.

Leaerer 1 pa skole 5 anvender i den observerede dobbeltlektion
en enkeltstdende netressource om reklamer og reklameanalyse
(Hansen & Jessen, u.a., DL17). Det er et lavt didaktiseret leeremiddel,
idet der i en elevhenvendt oversigt praesenteres analytiske
begreber med forklaringer herpé; leeremidlet er formidlende og
processtrukturerende. Laererens rammesatning af brugen af
analysemodellen er uklar og minimalistisk. Laereren har fundet
reklamer (semantisk leeremiddel) som eksempler, og eleverne
skal selv finde reklamer i ugeblade (semantiske leeremidler), som
de vil analysere. En tosproget elev, som ikke formar at deltage i
undervisningen, far opgaver i Grammatip (DL16a). Her ser vi, at
et leeremiddel anvendes til elevdifferentiering; da Grammatip
kun indeholder treenende aktiviteter (ikke formidlende eller
stilladserende) og lukkede, selvrettende opgaver, er leeremidlet
velegnet til, at eleven kan anvende det uden leererbistand.

De to leerere fra skole 1 bruger minimalt didaktiserede
arbejdsark fra “MB-dansk” (Hundebel & Birgitte Therkildsen, u.a.,
DL1, 2, 5 0g 6) i de tre lektioner, som blev observeret. Der er tale
om lavt didaktiserede laeremidler, idet der i ressourcerne blot er
beskrevet en aktivitet og en minimal facilitering af aktiviteten.
Et eksempel er aktiviteten ‘Dvelse 8: "Skriv en keeeedelig tekst
(Hundebgl & Therkildsen, u.a.-b). Leeremidlet bestar af en side
med overskriften, ”Skriv en keeeedelig tekst”, et billede af en
hund, der ser ud til at kede sig og linjer til at skrive pa. Materialet
indeholder ikke en leerervejledning, malangivelser, begrundelser
for aktiviteterne (ud over en generel introduktion i kompendiet,
hvor pointen er, at man bliver bedre til at skrive, hvis man treener
det). Ej heller opstilles faglige kriterier for de tekster, eleverne skal
fremstille, bud pa organisering eller evalueringstiltag. @velserne er
dekontekstualiserede, og der knyttes ikke an til andre danskfaglige
omrader eller begreber. Disse didaktiske grundfunktioner og
fagdidaktiske fokuseringer bliver dermed op til leereren. Laereren
igangseetter imidlertid gvelserne med en minimal didaktisering.
Leereren i case 1 uddyber formalet med arbejdet ved, at eleverne
far at vide, at det er lige meget, hvad de skriver, de skal bare skrive
lgs. Man kan argumentere for, at leererens ibrugtagning er i fuld
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overensstemmelse med leeremidlets pramis, nemlig at treene
skrivning som dekontekstualiseret aktivitet ud fra en betragtning om,
at man bliver bedre til at skrive, hvis man skriver.

Ogsa den anden laerer pa skole 1 (case 3) anvender en af
gvelserne fra dette lavt didaktiserede leeremiddel (DL6). Heller ikke
her opstilles faglige méal, men denne laerer redidaktiserer leeremidlet
ved at supplere med understgttende spgrgsmaél til leeremidlets
skriveordrer, som eksempelvis "Gad vide, hvad morgendagen
bringer?”. Der er tale om en meget beskeden redidaktisering og
primeert ibrugtagning.

Pa skole 3 arbejdes der med talen som genre i alle de tre
lektioner, vi har set. I de forste to lektioner tages der udgangspunkt
i dels en leereropstillet oversigt over tre elementer i talen: indholdet,
appelformer og gestik/mimik (DL9), dels et udleveret kopieret ark
om appelformer (DL10). Bade dette ark og det leererproducerede
laeremiddel pa tavlen er eksempler pa enkeltstaende ressourcer
med faglig formidling, der ogsa kan fungere processtrukturerende
for eleverne. De skal underspge semantiske leeremidler med brug af
viden fra arket og oversigten, og eleverne skal bruge de tre elementer
og appelformerne som struktur for deres analytiske og produktive
arbejde.

Det omdelte ark med den faglige formidling bruger leereren
en del tid pa at didaktisere gennem faglige uddybninger, eksempler og
ved at opstille mal for elevernes brug af arket, ligesom arbejdsformer
forklares og uddybes. Laereren italesatter brugen af appelformer
som sveert stof, og hans didaktisering bestar blandt andet ogsé i at
relatere stoffet til det arbejde, eleverne selv skal i gang med, nemlig
en tale til deres konfirmation, ved at forklare, hvordan appelformer
kan bruges som virkemidler i deres egen tale og hvordan. Han far pa
den méde relateret et stof, han selv italeseetter som vanskeligt, til
elevernes konkrete opgave og erfaringsverden, og far uddybet det
faglige stof. Ogsa i den efterfplgende lektion ser vi den samme tydelige
didaktisering fra leererens side.

Denne undervisning er et eksempel pa en laerer, der i hgj grad
anvender lavt didaktiserede laeremidler som baggrund for den faglige
laering, og som gennem sin grundige didaktisering af bade fagligt stof,
aktiviteter, faglige mal og arbejdsformer gor det tydeligt for eleverne,
hvad de skal vide, og hvad de skal bruge deres viden til, og derneest
lader eleverne bruge deres faglige viden til analyser af relevante,
semantiske laeremidler. Alt i alt ser vi her et eksempel pé en leerer,
der tager opgaven med at didaktisere lavt- eller ikke-didaktiserede
laeremidler p4 sig. Ogsé i case 15, 16 og 21 ser vi en minimal didaktise-
ring af minimalt didaktiserede enkeltstdende ressourcer fra leererne.

Samlet set viser vores empiri, at brugen af enkeltstaende
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ressourcer med meget lav didaktiseringsgrad ikke didaktiseres

i tilstraekkeligt omfang fra laerernes side. Ud af de forskellige
anvendelser af enkeltstaende ressourcer med lav didaktiseringsgrad
ser vi altsé ikke megen didaktisering fra leerernes side. Der sker en

vis rammesatning, der primaert gar pa arbejdsstrukturen i nogle af
vores cases, og som kan siges at vaere en didaktisering af aktiviteter,
men isaer udelades en forklaring pé de faglige mal og begrundelser for,
hvorfor der skal arbejdes med det faglige stof. Vi ser kun én leerer, der
grundigt didaktiserer leeremidlet i forhold til aktiviteter og mal, for
eksempel ved at opstille selvproducerede mal for undervisningen, og
som didaktiserer i forhold til indhold ved at give eleverne uddybende,
faglige forklaringer og begrundelser. Dertil ser vi et eksempel pa en
laerer, der i et eller andet omfang opstiller en form for mél for eleverne,
fordi eleverne rent faktisk sparger, hvorfor gvelsen skal laves.

Fraveer af didaktiske laeremidler

I fire af de observerede lektioner (case 10, 11, 12 og 15) var der ikke et
didaktisk laeeremiddel i anvendelse. Det er i sig selv et interessant fund,
at leererne i omkring en sjettedel af lektionerne fravaelger den stotte og
facilitering, der ligger i at bruge et didaktisk leeremiddel.

Delkonklusion om brugen af didaktiske leeremidler

Generelt iagttager vi leereres ibrugtagning af de didaktiske leeremidler,
hvad enten laeremidlerne er hgjt eller lavt didaktiserede (Figur 2).

Ud over den afvigende case 7 med den kontrapunktiske brug af et
hojtdidaktiseret laeremiddel, er det primaert uddybende forklaringer
af begreber eller en lgsnen op i forhold til leeremidlernes foresléede
didaktiske design, der udger de fa tilfzelde af redidaktisering af de hejt
didaktiserede didaktiske leeremidler.
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Figur 2.

De didaktiske leeremidler, som vi
har observeret brugt, indplaceret i
firefeltsmodellen.
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I forhold til de lavt didaktiserede enkeltstaende ressourcer ser vi
ogsa primeert en ibrugtagning, hvilket har overrasket os, idet disse
laeremidler typisk ikke giver bud pé andre didaktiske kategorier end
indhold. Undervisningen bliver jo afviklet, sa der traeffes valg om
for eksempel organisering og opsamling/evaluering, men laererne
ekspliciterer kun det absolut ngdvendige i deres rammesaetning og
etablerer sjeeldent en faglig kontekst for aktiviteterne.
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Semantiske leeremidler i danskundervisningen

Som tidligere naevnt er semantiske laeremidler tekster og ting, der ikke
er produceret med undervisning for gje, og som har en betydning og
funktion i samfundet uaftheengigt af undervisningskontekster (Hansen
& Skovmand, 2011, s. 19). Semantiske leeremidler er betydningsbeerere
og bruges til at bringe indhold ind i undervisningen, men uden at

have en indbygget didaktik (Hansen & Skovmand, 2011, s. 19). De
semantiske leeremidler er en kilde til viden, og samtidig kan de
semantiske leeremidler give eleverne en umiddelbar, konkret og
sanselig oplevelse, som dog samtidig kraever refleksion, undersogelse
og udvikling af begreber, nar fagligheden skal udvikles (Hansen &
Skovmand, 2011, s. 19).

Nar leereren skal didaktisere semantiske laeremidler, ma det
ske pa baggrund af forskellige didaktiske overvejelser. Jens Jorgen
Hansen skelner mellem tre kriterier, som det semantiske laeremiddel
skal leve op til (Hansen & Skovmand, 2011, s. 54-55). For det forste
skal leeremidlet kunne legitimeres. Leereren skal vurdere laeremidlets
faglige relevans, eksempelvis med udgangspunkt i egen faglighed
og fagets leeseplaner, sé eleverne kan tilegne sig fagets viden og
feerdigheder. For det andet skal stoffet kunne repraesenteres, sa det
kan gares til genstand for leering, og for det tredje skal leeremidlet veere
laerbart, s& det kan fungere som grundlag for elevernes laereprocesser.
For eksempel mé tema og sprog appellere til elevernes nysgerrighed og
oplevelser, samtidigt med at det giver mulighed for et fagligt udbytte.

I sidste ende er udbyttet af arbejdet med den semantiske tekst dog
afheengig af laererens didaktisering, og det er derfor interessant at
underspge, hvordan leererne didaktiserer disse leeremidler.

Graenserne mellem didaktiske, semantiske og funktionelle
leeremidler er imidlertid flydende. Semantiske leeremidler er en del af
mange didaktiske leeremidler, og i observationerne ser vi eksempelvis,
at en leerer veelger en novelle, der indgéar i et didaktisk leeremiddel,
men hun anvender novellen som et semantisk leeremiddel (case 4
og 5). Andre gange anvender leereren eksempelvis en roman, som
didaktiseres ud fra enkeltstdende netressourcer (eksempelvis case 13),
eller lereren didaktiserer selv leeremidlet (eksempelvis case 12).

Brugen af semantiske leeremidler

I analyserne af de semantiske leeremidler skelner vi mellem praktiske
tekster, fagtekster og aestetiske tekster, hvor aestetiske tekster er et
overbegreb for skenlittersere tekster, som ogsa omfatter film, billeder
og spil (T. I. Hansen, 2015, s. 42). Danskfaget kan beskrives som et
tekstfag (J. J. Hansen, 2012; T. I. Hansen, 2015; Krogh, Elf, Heegh,

100 Learning Tech | Praksisfortolkninger af laeremidler



& Rorbech, 2017), og semantiske laeeremidler i danskfaget udgeres i
naervaerende undersegelse af tekster, primaert aestetiske og praktiske
tekster.

Casebeskrivelser

Pa skole 4 (case 15) skal eleverne pa baggrund af en leesning af Louis
Jensens “Rejsen til min far” skrive en anmeldelse af bogen. Opgaven
stilladseres meget lidt, og leereren skifter mellem at kalde opgaven for
en anmeldelse og et resumé. Forskellen defineres ikke, og eleverne

far at vide, at de bare skal skrive los i 40 minutter, og besvarelsen skal
fylde en halv til en hel side. De elever, der ikke har faet laest bogen, méa
skrive om noget andet, for eksempel en anden bog, et spil eller en film,
de har set. Timen rundes ikke af, og nogle elever er ikke feerdige. De
skal alligevel aflevere opgaven til leereren. I denne case bruger leereren
det semantiske laeremiddel som afseet til en opgave, som er meget los,
bade indholdsmaessigt og formmaessigt. Eleverne skal bare "skrive lgs”,
og formmaessigt er der ingen krav.

Pa skole 4 (case 11 og 13) ses to forskellige mader, hvorpa
leererne veelger at bruge semantiske leeremidler i form af sestetiske
tekster. I begge cases arbejdes med Kopierne, en ungdomsroman af
Jesper Wung-Sung (2010), men leererne didaktiserer leeremidlet meget
forskelligt.

Pa skole 4 ser vi to lektioner (case 10 og 11), hvor klassen pa
baggrund af Kopierne arbejder med at forberede en paneldiskussion.
Paneldiskussion skal forega som et rollespil, og i lektionen arbejder
eleverne med at forberede argumenter og holdninger i forhold til
den rolle, de har faet tildelt. Diskussionen skal handle om, hvorvidt
kloning er acceptabelt eller ej, samt de dilemmaer, det indebaerer, og
hver gruppe skal danne sig en holdning til emnet. Leereren stilladserer
opgaven grundigt og skriver malet for dagens arbejde pa tavlen:
eleverne skal argumentere ud fra begreberne etos, patos og logos.
Leereren arbejder i denne lektion ud af romanen og underviser med
litteraturen. Romanen bruges pa baggrund af dens temaer til at laere
eleverne noget om retorik og argumentation. Som beskrevet ovenfor,
arbejder de i parallelklassen pa samme skole (case 13) ogsd med Jesper
Wung Sungs (2010) Kopierne, men her ud fra en analysemodel (et
didaktisk laeeremiddel, DL12). Laereren gennemgar arket pa klassen
ved at laese hejt herfra, og der er meget lidt stilladsering undervejs i
lektionen.

Det samme ser vi pa skole 6, case 20, hvor eleverne arbejder
med det semantiske leeremiddel 7.a. af Bjarne Reuter (1992), som
i undervisningen kombineres med et ikke-forlagsproduceret
enkeltstdende, lavt didaktiseret leeremiddel fra vognstoft.dk (u.a.,
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DL2o0, se case-beskrivelse ovenfor).

Nér leererne arbejder med praktiske tekster, griber de det
ogsé forskelligt an. Pa skole 5, case 16 og 17, har vi observeret en
dobbeltlektion, hvor eleverne arbejder med reklamer, bide digitalt og
analogt. Leereren har pa nettet fundet eksempler pé reklamer, og pé
klassen drofter de kort, hvorfor de viste reklamer er gode eller mindre
gode at analysere. Fokus er her p4, hvilke reklamer der virker godt i
en eksamenssituation og ikke s meget pa selve analysen. Herefter
skal eleverne selv finde velegnede reklamer i ugeblade, som de skal
analysere i grupper pa baggrund af et analyseskema til reklameanalyse
(DL17, se case-beskrivelse ovenfor).

Pa skole 4, case 12, arbejdes ogsa med praktiske tekster, og her
har leereren planlagt et forlgb om sociale medier ud fra begreberne
‘reality’ og ‘selviscenesattelse’. Laereren skriver mélene pé tavlen:
eleverne skal kende til og kunne forklare de to begreber ‘reality’ og
‘selviscenesaettelse’. Efter en klasserumssamtale om begreberne, viser
leereren klip af forskellige youtubere (eksempelvis Leerke Holmberg
og Alexander Husum) og tv-programmer. Evalueringen foregar ved, at
eleverne skriver pd post-it-sedler: “Selviscenessettelse er...” og “Reality
er...

Laereren fortaeller klassen, at hun i sin forberedelse har
planlagt, hvilke YouTube-kanaler hun vil vise, og ogsa har en
overordnet en idé om, hvad hun vil sperge om pa baggrund af de to
fokusbegreber ‘selviscenesaettelse’ og ‘reality’. Men det er tydeligt, at
laereren ogsa er aben over for elevernes input, og pa den made kan
man sige, at det semantiske leeremiddel didaktiseres hen ad vejen,
efterhanden som samtalen skrider frem. Maske derfor forbliver
samtalen ogsa ret generel og temmelig overfladisk, selvom leereren
fremheever, at det er vigtigt at veere kritisk over for youtuberne og
deres selviscenesaettelse. Laererens forventninger til, hvad det vil sige
at forholde sig kritisk ekspliciteres imidlertid ikke.

De semantiske leeremidler laegger som udgangspunkt op
til flere anvendelsesmuligheder og brugen af dem er dermed mere
uforudsigelig end tilfaeldet ofte er med de didaktiske leeremidler.

Her er det leereren, der pa baggrund af en vurdering af leeremidlets
potentialer selv didaktiserer laeremidlet (jf. legitimering,
reprasentation og leerbarhed). Alligevel anvendes de semantiske
leeremidler generelt ret forudsigeligt, da de meget ofte anvendes

i sammenhang med didaktiserede analyseskemaer, som leereren
finder pa nettet. Det geelder bade, nar det drejer sig om aestetiske og
praktiske tekster.
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Funktionelle leeremidler i danskundervisningen

Som naevnt oven for er funktionelle laeeremidler de redskaber

og veerktajer - eller man kunne sige hjeelpemidler (Hansen &
Skovmand, 2011, s. 20) — som laerere og elever bringer i anvendelse i
undervisningen for at understgtte leering og undervisning. Det kan
for eksempel vaere en mobiltelefon, en kridttavle eller post-it-sedler.
De funktionelle leeremidler kan have mange forskellige funktioner i
undervisningen. For eksempel kan digitale informationsteknologier
veere med til at understatte kognitive og kommunikative processer

i undervisningen fra input og bearbejdning af informationer til
videndeling (Hansen, 2015, s. 3). De kan for eksempel bruges til
produktionsopgaver, til preesentationer eller til spgninger. Ogséa laese-
skriveteknologi er funktionelle laeremidler.

Man kan séledes skelne mellem forskellige typer funktionelle
laeremidler ud fra deres funktion. Dette er dog ikke altid en iboende
kvalitet ved det enkelte redskab, men handler i hgj grad om,
hvordan de enkelte leeremidler anvendes. Man kan underinddele
de funktionelle leeremidler pA mange méader. I analyserne af den
observerede undervisning har vi kodet datamaterialet ud fra
hverdagsbegreber om computer/pc, mobiltelefon og interaktiv
tavle. Men i virkeligheden adskiller disse redskaber sig fra analoge
redskaber ved deres multifunktionalitet. Hvor redskaber og
vaerktgjer tidligere var udviklet med henblik pa at udfere en bestemt
opgave (for eksempel et kamera, der kunne tage et billede), er
computerteknologien karakteriseret ved sin programmerbarhed og
derved ved at veere en potentiel maskine (Nielsen, Nielsen & Jensen,
2005, S. 431). En smartphone kan meget mere end at ringe; den er ogsa
kamera, notesbog og adgang til information. Der er derfor ogsa brug
for at skelne mellem analoge og digitale funktionelle leeremidler.

Ligesom de semantiske leeremidler baerer de funktionelle
leeremidler ikke pa en saerlig didaktik, og leereren ma derfor selv
kunne se et didaktisk potentiale i at bruge veerktgjet i undervisningen
og selv rammesaette brugen af det ved for eksempel at opstille mal for
brugen (Gissel, 2020). Det er derfor interessant at undersege, hvordan
leererne didaktiserer disse leeremidler. Nar vi underseger brug af
funktionelle leeremidler, underseger vi derfor, hvad leereren gor med
laeremidlet, samt hvordan leereren rammessetter brugen af leeremidlet
over for eleverne.

Casebeskrivelser
Pa skole 1 anvendes de funktionelle leeremidler af leerer 1 til at
understotte kommunikationen - og iseer til reception af tekst eller
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opgaver. Opgaverne vises pa den interaktive tavle, og eleverne kan
veelge at skrive deres besvarelse af opgaver pa egen baerbare pc, der
siledes anvendes som skrivemaskine. I en bevaegelsesaktivitet, der
fungerer som et break mellem to aktiviteter, skal eleverne bruge
fysiske post-it-sedler til at skrive et paent ord om hinanden og saette
det pa kammeraternes ryg. Der er ikke tale om en konstitutiv gvelse,
der underbygger eller udbygger elevernes forstaelse af det faglige
indhold, de er i gang med at arbejde med, men en additiv gvelse, der
handler om, at eleverne skal rore sig. Valget af et analogt, funktionelt
leeremiddel understotter leererens mal om, at eleverne skal rejse

sig fra stolene og bevaege sig frit rundt i klassen (post-it-sedlerne er
reelt baerbare). Laereren italesaetter ikke pa noget tidspunkt eksplicit
de funktionelle leeremidler. De indgér upafaldende som redskaber,
leerere og eleverne anvender fra tid til anden.

Observationer af den samme laerer i de efterfolgende lektioner
understotter denne fortolkning. I case 2 skal eleverne arbejde med
novellen “En seggesnaps” af Tove Ditlevsen (u..). I den forbindelse
ser eleverne uddrag af et tv-program om forfatteren. Det vises pa den
interaktive tavle. Eleverne noterer pa pc, men de lpser ogsa opgaver pa
papir med blyanter og andre skriveredskaber. Leereren rammessetter
ikke brugen, der forekommer upafaldende. I parallelklassen, case 3
sker undervisningen pa samme méade: Pa den interaktive tavle vises
béade opgaver og tv-program, eleverne skriver pa pc’er og i hinden.
Ingen kommenterer dette eksplicit. Mens brugen af semantiske
og didaktiske leeremidler rammeszettes af laereren, sker ingen
rammesaetning af de funktionelle leeremidler.

I case 23 er endnu et eksempel p4, at leereren ikke blot selv
ibrugtager, men ogsa lader eleverne ibrugtage funktionelle digitale
leeremidler upafaldende og uden rammesaetning. Pa den interaktive
tavle er leereren logget ind pa leeringsplatformen “Min uddannelse”.
Laereren rammesaetter meget kort dagens arbejde med en sms-novelle:
“I skal tage jeres mobiler med ud i de her grupper. I skal ikke laese alle
sms’erne igennem, men I skal opsummere, hvad denne her novelle
handler om. Og sa skal I skal kigge pa de her arbejdsspergsmal, som
jeg har lagt ind paA Min uddannelse” (case 23). Flertallet af eleverne
sidder med en pc slaet op pa bordet foran sig. Pa pc’en tilgar eleverne
opgaverne pa Min uddannelse. I den falles opsamling/klassesamtale
sporger leereren imidlertid om, hvad eleverne synes om at fa en
novelle pa denne méade. En elev mener, at man faler sig mere som
hovedpersonen, mens andre elever mener, at forfatteren har skrevet
novellen pa sms, fordi vedkommende tror, at unge mennesker hele
tiden tjekker deres mobil. Der tales ikke yderligere om, hvad det
betyder, at novellen tilgas pa mobiltelefonen. Bade den interaktive
tavle og mobiltelefonen fungerer som kommunikationskanaler, hvor
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eleverne receptivt kan tilga tekst - selv nar medie og tekstformat (SMS
pa mobil) er en central del af primaertekstens stil og udsigelse.

Vi har set flere eksempler pa, at den interaktive tavle bruges
til at vise et digitalt didaktisk eller semantisk leeremiddel. I case 4 skal
eleverne, som omtalt ovenstiende, selv producere opgaver til teksten
(didaktisere det semantiske leeremiddel). I denne case fungerer den
interaktive tavle - som i mange andre cases - til at vise det digitale
laeremiddel, som tilgas gennem leeringsplatformen Min Uddannelse.

I elevernes gruppearbejde med at producere spgrgsmal til novellen
arbejder nogle grupper pa computer, andre med papir og blyant.

Ingen bemaerker denne forskel. Da grupperne skal udveksle opgaver/
arbejdsspergsmal til teksten skal eleverne aflevere spergsmalene pa
papir til makkergruppen. De grupper, der har arbejdet pa pc, printer
derfor deres spprgsmal. Som beskrevet indledningsvist i dette afsnit er
en af de digitale informationsteknologiers affordances, (muligheder)
at de kan understette videndelingsprocesser i undervisningen - og
man kan derfor undre sig over, at denne affordance ikke udnyttes. Da
samme leerer i en senere observation saetter eleverne i gang med et
forlgb i skriftlig fremstilling/novelleskrivning, rammesaettes elevernes
brug af funktionelle laeremidler heller ikke.

En af de cases, hvor brugen af funktionelle leeremidler
italesaettes mest eksplicit, finder vi i en case pa skole 3, hvor laereren
i begyndelsen af lektionen beder eleverne om at finde en blyant
og deres computer eller andet, der kan ga pa nettet, frem: "Hvis
computeren skal have strom, sa seet dem til med det samme, sa vi ikke
skal rode med det undervejs” (case 9). Hvor antagelsen tidligere har
veeret, at leereren, nar han eller hun inddrager it i undervisningen,
altid ma have en plan B, fordi man ikke kan vaere sikker p4, at it
virker (se eksempelvis Fougt, 2016), sa ser vi en uproblematisk brug
afit i undervisningen. I vores observationer ser vi ikke eksempler
pa, at it ikke virker; man kan maske ligefrem sige, at leereren ved at
minde eleverne om, at computerne skal seettes til strom, viser, at han
foregriber potentielle “nedbrud” eller “roderi”, og derved handler
kompetent. I samme case (case 9) ses, at laereren anvender forskellige
funktionelle leeremidler, eksempelvis post-it-sedler, interaktiv tavle,
whiteboard tavle og computere. Enkelte elever har ikke computer
med og skriver derfor talenoter pa mobiltelefon. I en anden case
(case 20) er et eksempel p4, at leereren eksplicit opfordrer eleverne
til at anvende leese-skrive-teknologi; flere elever i klassen lytte-laeser
romanen “7.a.”.

Vi ser kun fa eksempler i de observerede cases p4, at eleverne
skal spge viden via internettet. I et arbejde med Jesper Wung Sungs
roman “Kopierne” skal eleverne som naevnt oven for tilrettelaegge en
paneldebat om kloning (case 11). Som forberedelse til paneldebatten
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har eleverne laest forskellige artikler hjemme hentet pa diverse
hjemmesider, som leereren har udpeget. I undervisningen bruger
eleverne hjemmesiderne til at finde gode argumenter for deres sag.

Af observationerne fremgar ikke, om eller hvordan leereren har
undervist eleverne i spgning. I en anden case fra en anden skole (case
14) arbejder eleverne med grammatik. De skal fremstille plancher (i
fysiske materialer) med forskellige ordklasser. Nar eleverne garista i
deres beskrivelse, opfordrer laereren dem til at prove at ga pa nettet for
at se, om de kan finde noget nyttigt.

I en enkelt case ser vi, at leereren frarader eleverne at spge pa
nettet. Det gaelder i en case, hvor eleverne skal arbejde med reklamer
(case 16). Eleverne skal finde egne reklamer, som de skal arbejde med.
Laereren har medbragt en stak blade: “Det der med at ga online, som
vi s& i gar, da vi kiggede efter reklamer, det kan nogle gange godt veere
sadan lidt tvivlsomt, om det er det bedste, vi kan finde”. Denne case er
idet hele taget interessant i et leeremiddel-perspektiv, fordi leereren,
som beskrevet i det ovenstaende, veksler mellem flere forskellige
leeremiddeltyper. Og fordi leereren som en af de fa giver begrundelser,
omend kortfattede, for valg af ogsé funktionelle leeremidler. I arbejdet
med reklameanalyserne skal eleverne arbejde parvis og far at vide, at
de skal arbejde i Office 365, sa det giver mulighed for dokumentdeling
og samskrivning. Her bruges og begrundes det funktionelle digitale
leeremiddel til at understotte elevernes samarbejde og proces. Senere
i samme lektion skal eleverne skrive diktat. I den forbindelse viser
leereren eleverne pa den interaktive tavle, hvordan de anvender
digitale ordbgger. Eleverne har veeret inde pa dem for, sa de logger
hurtigt ind. Ordbegerne i sig selv er semantiske leeremidler, men via
brug af den interaktive tavle far leereren mulighed for at modellere
elevernes mulige opslag. Det funktionelle digitale leeremiddel anven-
des saledes til at understotte elevernes arbejdsproces.

Det er ikke overraskende, at der indgér funktionelle leere-
midler pa den ene eller den anden méade i stort set alle casene.
Eleverne sidder med deres computere, de henter opgaver fra
for eksempel Min Uddannelse, de skriver pa computer, spger pa
internettet og gemmer besvarelser, som leegges pa leeringsplatformen.
Smartboardet er teendt i mange af de observerede lektioner. De
hyppigst forekommende funktionelle leeremidler er computeren og
den interaktive tavle (som dog kun bruges som leerred).

Vedrerende de digitale funktionelle leeremidler er det mest
pafaldende fund den fuldkommen upéfaldende ibrugtagning, der sker
af funktionelle digitale leeremidler i de observerede cases. Hverken
leerere eller elever bemaerker, rammesaetter eller satter eksplicit
sporgsmaélstegn ved inddragelsen af de funktionelle leeremidler.

Samtidig er det et centralt fund, at de funktionelle leeremidler
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- ikke mindst de digitale funktionelle leeremidler — iseer anvendes
som distributionskanaler. Bade computeren og den interaktive tavle
anvendes i hgj grad som kommunikationsredskaber, der gor leereres
og elevers adgange til tekster, tv-programmer og arbejdsopgaver
lettere.

Ikke mindst set i lyset af de sidste mange ars initiativer for
digitalisering af folkeskolen er den smalle brug af iseer de funktionelle
digitale leeremidler overraskende. Siden 2000 har veeret gennemfort
en raekke politisk initierede satsninger for at styrke it i folkeskolen,
og der er fra 2000-2017 blevet investeret neesten halvanden milliard
kroner i peedagogisk anvendelse af it i folkeskolen (Hansen, 2016,
s.18). Nar vi karakteriserer brugen som ‘smal’, betyder det bade, at
der inddrages fa forskellige funktionelle leeremidler, og at brugen
heraf er ensidig. De funktionelle digitale leeremidler kan potentielt
set understotte mange forskellige funktioner i undervisningen, men
vi ser stort set kun, at leerere og elever anvender leeremidlerne til
distribution og kommunikation af indhold. En receptiv frem for en
produktiv brug.

Sammenfatning og diskussion

I artiklen har vi brugt de tre leeremiddeltyper, didaktiske, semantiske
og funktionelle laeremidler, som begrebsligt afseet for at kategorisere
de observerede leeremidler og analysere leerernes brug af dem. Iseer
mbht. til skellet mellem didaktiske og semantiske leeremidler synes
graensen at veere sveer at traekke, nar vi beskeeftiger os med lavt
didaktiserede, didaktiske lseremidler. En enkeltstaende ressource,
som for eksempel et analyseskema til reklamefilm, er sandsynligvis
produceret med henblik pa at indgé i undervisning, men da leeremidlet
kun repraesenterer indhold (analytiske begreber og kategorier), laegger
det sig teet op ad et semantisk leeremiddel.

Vi har valgt at medtage disse leeremidler med meget lav
didaktiseringsgrad under didaktiske leeremidler velvidende at
eksempelvis Hansen (2012) ville kategorisere disse som semantiske
laeremidler. Det gor vi for at betone, at der i disse tekster er en
didaktisk intentionalitet, idet en afsender har udvalgt og praesenteret
indhold pa en méade, der egner sig til undervisningsbrug — om end
denne intentionalitet er snaever.

Vi har valgt en lgsning, hvor vi ved, de lavt didaktiserede
leeremidler taler om behovet for didaktisering af de didaktiske
funktioner, som det lavt didaktiserede leeremiddel ikke beskeeftiger
sig med - og eventuel redidaktisering af de omrader som leere-
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midlet indeholder bud pa operationalisering af. Vi finder
imidlertid ikke mange eksempler pa substantiel redidaktisering;
for eksempel ser vi ikke et eneste redidaktiserende tiltag for at
undervisningsdifferentiere.

Netop studiet af leererens aktualisering af det didaktiske
potentiale i leeremidlet bidrager med ny og interessant viden om en
palet af transformationer, der foregér, nar leerere tager et laeremiddel
i anvendelse. Vi ser saledes et hgjtdidaktiseret laeremiddel, der
bruges som semantisk laeremiddel (case 4 og 5), lavt didaktiserede,
enkeltstdende ressourcer, der qua en lav grad af rammesaetning
fra laereren anvendes som om de var hgjt didaktiserede leeremidler
(for eksempel case 20 og 21), men ogsa brug af hejt didaktiserede
leeremidler, der er tro mod det intenderede didaktiske design i
leeremidlet (for eksempel case 6, 7 og 23).

Specielt omfanget af brugen af lavt didaktiserede,
enkeltstdende ressourcer samt den manglende rammesatning af
disse leeremidler har overrasket os. Arbejdsark bruges som didaktiske
leeremidler, dvs. som om de varetager alle relevante didaktiske
funktioner og ikke kreever yderligere rammesaetning fra leererens
side. De ibrugtages i stort omfang. Uden det didaktiske supplement
fra leererens side, overlades didaktiseringen til eleverne selv, der
udferer opgaverne med en rutine, der formentlig kan tilskrives
deres kendskab til skolens rutiner. Kun sjaeldent stiller eleverne
sporgsmal til leereren i forhold til, hvad der forventes af dem, ogsa
selvom rammesaetning og didaktisering fra leererens side er svag.

Her er det vigtigt at holde sig for gje, at vi kun har adgang til ganske fa
observationer pr. klasse; vi kender ikke klassens rutiner og har ikke
kunnet sporge ind til leerernes refleksioner og beveeggrunde for deres
undervisning. Det er derfor en mulighed, at eleverne er klar over,
hvorfor de udferer bestemte aktiviteter, og hvordan de skal ggre det fra
tidligere lektioner. Men det er afgerende, at man i laeereruddannelsen
ikke kun fokuserer pa at kleede de studerende leeremiddeldidaktisk pa
til at forholde sig refleksivt til hgjt didaktiserede leeremidler, men ogsa
beskeeftiger sig med lavt didaktiserede enkeltstiende ressourcer.

Observationerne viser, at semantiske laeeremidler fylder
forholdsvist meget i den observerede undervisning. Vi finder,
at de semantiske leeremidler, leererne tager i brug, primeert er
reprasenteret ved aestetiske tekster. Bundsgaard, Buch og Fougt
(2017) viser i deres undersggelse af leeremidler, at litteratur og
litteraturanalyse er det indholdsomrade, der fylder mest i de
didaktiske laeremidler i udskolingen. Det samme kan siges at gore sig
gxldende i forhold til de semantiske leeremidler i den undervisning, vi
har observeret. Laererne veelger ofte at laese noveller og romaner, bade
klassikere, for eksempel Tove Ditlevsen, og tekster af nyere karakter,

108 Learning Tech | Praksisfortolkninger af lseremidler



for eksempel Daniel Zimakoff og Jesper Wung-Sung - og primeert
berne- og ungdomslitteratur.

Davi ikke har interviewet laererne, ved vi ikke, hvilke
overvejelser de har gjort sig om didaktiseringen af de semantiske
leeremidler, men med udgangspunkt i de tre ovennaevnte begreber
(legitimering, repraesentation og leerbarhed) kan teksterne siges
bade at have potentiale til at udvikle elevernes viden om tekster,
deres analytiske og fortolkningsmaessige kompetence samt styrke
deres dannelsesmaessige udvikling. Stoffet ma siges at veere leerbart,
da sprog og tematik er rettet mod malgruppen. Overordnet set
er der to temaer i spil i valget af de aestetiske tekster, som vi ser i
observationerne, nemlig “barndom/ungdom” og “Gys og gru”. Begge
temaer ma forventes at appellere til malgruppen. Bundsgaard,

Buch og Fougt (2017) viser ogsa i deres undersogelse, at der ikke er
ligevaegt mellem analysearbejdet og fortolkningsarbejdet i arbejdet
med aestetiske tekster i de didaktiske leeremidler, leerere veelger

at bruge. Det samme billede tegner sig i vores cases, hvor leererne
benytter semantiske leeremidler. Her anvendes ofte didaktiserede
analyseskemaer med fokus pa analysedelen sammen med det
semantiske leeremiddel. Laererne anvender saledes langt hen ad vejen
de semantiske leeremidler med samme analytiske fokus som findes i
de didaktiske leeremidler.

Vi ser ogsa eksempler pé inddragelse af praktiske tekster
som semantiske leeremidler, eksempelvis avisartikler, taler, reklamer
og personlige videokanaler pi YouTube. De praktiske tekster er
tilsyneladende (ligesom de fiktive tekster) valgt med udgangspunkt
i, hvad bern/unge mennesker er optaget af og meder i hverdagen, for
eksempel YouTube, reklamer og DR Ultra. Ogsa her ma man formode,
at indholdet og formen appellerer til malgruppen og stoffet er leerbart.

De semantiske leeremidler spiller saledes en vaesentlig rolle
i danskundervisningen og har betydning bade for elevernes faglige
laeering samt deres personlige og kulturelle identitet. Inddragelse
af semantiske leeremidler er en oplagt made, hvormed laereren kan
praesentere eleverne for flere og andre tekster end dem, der findes i
de didaktiske leeremidler og dermed give eleverne flere perspektiver
pa en given problemstilling. Det er netop skolens ansvar at klaede
eleverne pa til at laese forskellige tekster med forskellige formal, s&
eleverne tilegner sig en bred literacy-kompetence. De semantiske
leeremidler kan veere med til at bygge bro mellem elevernes
tekstkultur, deres fritid, og skolens tekstkultur, hvorved faget kan
opleves som mere relevant (Blikstad-Balas, 2019). Samtidig er det at
udvide tekstrepertoiret en helt central del af det at forholde sig kritisk
til tekster. Det kraever dog, at leereren bruger teksterne til faglige
formal og taler om dem péa en faglig made (Blikstad-Balas, 2019).
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casene ser vi, hvordan leererne bruger de semantiske leeremidler,
bade aestetiske tekster og brugstekster, ssmmen med enkeltstaende
ressourcer. Konsekvensen er, at fokus rettes mod analysen og knap
s meget mod fortolkningen (for eksempel case 12, 13 og 16), eller
samtalerne foregar mere uformelt som for eksempel i case 12, hvor
leeremidlet didaktiseres Ipbende pa baggrund af elevernes input. En
mere tydelig og méalrettet didaktisering af de semantiske lseeremidler
fra leererens side kunne have styrket det danskfaglige og kritiske
perspektiv pa teksterne.

Nar det geelder funktionelle leeremidler, er det mest
overraskende fund, at de indgar upafaldende i undervisningen, samt
at iseer de digitale funktionelle laeeremidler overvejende understotter
receptive aktiviteter. Begge disse fund giver anledning til undren og
yderligere diskussion.

I det tveergdende tema “It og medier” opereres med fire
elevpositioner: 1. Eleven som kritisk underseger, 2. Eleven som
analyserende modtager, 3. Eleven som malrettet og kreativ producent
og 4. Eleven som ansvarlig deltager (Undervisningsministeriet,
2020). Elevpositionerne beskriver mader, som eleverne forventes
at arbejde pa - og som funktionelle digitale leeremidler forventes
at understotte. Det er bemaerkelsesveerdigt, at vi stort set ikke ser
eksempler pa, at de funktionelle digitale laeremidler inddrages pa
denne made. Med revisionen af Feelles Mdl i 2013/14, blev skrivning
som kompetenceomrade erstattet af begrebet "Fremstilling”.
Andringen understreger, at elever i dag ogsa skal leere at formulere
sig i multimodale tekster med brug af andre repraesentationsformer
end den sproglige. Hvorfor? Et argument er fagenes forskellige
udtryksmader. Ikke alene har fagene forskelligt fagsprog, men man
bruger ogsa repraesentationsformer som billeder og diagrammer pa
en anden méde i matematik end i dansk. Og inden for danskfaget er
der forskel pa at vise en begivenhed i billeder eller diagrammer i en
nyhedsartikel eller bruge billeder til at give udtryk for fortolkning af
en novelle.

Men der kan ogsa vaere andre gode grunde til at diskutere
den manglede kreative brug af iseer digitale funktionelle laeremidler.
Igennem de sidste 10 4r har mange med henvisning til bl.a. Selander
& Kress (2012) peget pa, at mere kreativt, skabende og multimodalt
arbejde kan styrke elevernes dybdeleering. Specifikt nar det drejer sig
om didaktiske tiltag, der har betydning for elevers fplelsesmaessige
indlevelse og faglige engagement peges der i eksisterende forskning
pa, at kreativ produktion stettet af teknologi kan bruges til at fremme
en skabende undersggelse af litteratur (EIf & Hansen, 2017, s. 106).
Mange skoler har adgang til www.skoletube.dk, og vi havde forventet,
at leerere og elever i danskundervisningen ville arbejde mere kreativt
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med mange repraesentationsformer med brug af forskellige apps; at
der i danskundervisningen havde udviklet sig en kulturel praksis, hvor
multimodal elevproduktion stod sterkere.

Endelig er det overraskende, at leereren ikke italesaetter brug
af leeremidlerne - herunder forskellige funktionelle leeremidlers
muligheder og begraensninger. Eleverne skal i skolen og i danskfaget
ogsa laere at veaelge og vurdere, hvilke redskaber, der giver dem
mulighed for at udtrykke sig pa mader, som er hensigtsmaessige i
situationen - nogle gange sker det med papir og blyant eller ved at lave
en collage med udklip fra dameblade. Andre gange sker det med digital
multimodal produktion af en bog eller en hjemmeside.
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Appendiks

Appendiks A.

Oversigt over cases, skole, leerer og lektions-
nummer samt hvordan de tre typer laeremidler
var repraesenteret i hver case.

Case # | Skole, lrer og Didaktiske laeremidler Semantiske laeremidler Funktionelle laeremidler
lektion #
1 S1,L1,T1 Arbejdsark: "Traen din Artikel fra Kristeligt Interaktivt whiteboard (IWB)
skrivemuskel” (Hundebgl & | Dagblad (2006): Ikke rigtigt PCler
Therkildsen, u.a.-a), (DL1). voksne, ikke rigtigt barn. Papir og blyant
Post-it-sedler
Arbejdsark: "Skriv
en keeeedelig tekst”
(Hundebgl &
Therkildsen, u.a.-b), (DL2).
Ordkendskabsopgave
som arbejdsark, ukendt
oprindelse, (DL3).
Opgaver til sagteksten
ses kun pa IWB, ukendt
oprindelse, (DL4).
2 S1,L1, T2 Arbejdsark: "Skriv, Ultranyt fra dr.dk IWB
hvad tavlen spekulerer PCer
pd” (Hundebgl & Klip fra DR1: Mick @gendahl Papir og blyant
Therkildsen, u.a.-c), (DL5). og de store forfattere. Lyden
er desveerre mistet pa denne Kopper, sukker, aeg, teskeer
del af optagelsen)
Kristeligt Dagblad 2006: Ikke
rigtigt voksne, ikke rigtigt barn.
3 S1,12,T1 Arbejdsark: "Skriv en T. Ditlevsen: En aggesnaps. White board
hilsen til dig selv - i PCler
morgen” (Hundebgl & Blyant og papir
Therkildsen, u.a.-d), (DL6). Kopper, sukker, aeg, teskeer
4 S2,L1,T1 Tid til dansk. Luk vinduet op. IWB
Leesebog 7 (Olsen-Biilow, PCer
Skaarup & Harms, 2002), Papir + blyant
(DL7). Printer
5 S2, 11, T2 Tid til dansk. Luk vinduet op. IWB
Leesebog 7 (Olsen-Biilow, PCer
Skaarup & Harms, 2002),
(DL7).
o) S2,L1, T3 Forlgbet "Hos regnormene” I\WB
(Gyldendal, u.a..) PCler
fra Gyldendals fagportal til
dansk, 7. Klasse, (DL8).
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7 S2,L1, T3 Forlgbet "Hos regnormene” IWB
(Gyldendal, u.a..) PCler
fra Gyldendals fagportal til
dansk, 7. Klasse, (DL8).
8 S3, L1, T1 Ark med oversigt over de Balladen om T.T.T. med/af Post-it-sedler Blyanter +
tre appelformer beskrevet Allan Olsen papir
og eksemplificeret (ukendt PCer
oprindelse), (DL9). Svantes lykkelige dag med Mobiltelefoner
Povl Dissing, meget kort IWB
Leererproduceret figur pa videoklip Whiteboard (WB)
W8, der viser udvalgte
retoriske analyseelementer, | Video af Kronprinsesse
(DL10). Marys tale til Frederiks 50-
ars fodselsdag
9 S3, L1, T2 Ark med oversigt over de Video med uddrag af Lars PCer
tre appelformer beskrevet Lokke Rasmussen-tale fra Mobiltelefoner
og eksemplificeret (ukendt Folketingets talerstol IWB
oprindelse), (DL11). Video med en ukendt WB
konfirmand (fra Youtube, kan Post-it-sedler
ikke genfindes)
10 S4, 11, T1 Jesper Wung- PCler
Sung: Kopierne (2010) IWB+tuscher
4 hjemmesider: Papirskilte med gruppernes
Etiskrad.dk navne
Videnskab.dk
Debatmedmening.dk
Kristeligtdagblad.dk
Video om appelformer
11 S4, 11, T2 Jesper Wung-Sung: Kopierne WP
(2010) Projektor
4 hjemmesider: Flipover
Etiskrad.dk Tuscher
Videnskab.dk PCer
Debatmedmening.dk
Kristeligtdagblad.dk
12 S4, 11, T3 Jesper Wung-Sung: Kopierne WP
(2010) Projektor
4 hjemmesider: Flipover
Etiskrad.dk Tuscher
Videnskab.dk PCer
Debatmedmening.dk
Kristeligtdagblad.dk
13 54,12, T1 “Kopierne - grafisk roman” Jesper Wung Sung: Kopierne PCer
(Joost, 2017), paedagogisk (2010)
vejledning udviklet af CFU,
(DL12).
14 54,12, T2 Opgaveark, (DL 13). Jesper Wung Sung: Kopierne WB
(2010) pPCler
Pap
Farver
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15 54,12, T3 Louis Jensen: Rejsen til min PCler
far (2014)
16 S5,L1,T1 “Reklamebillede” (Hansen, Digitale reklamer fundet pa PCer
TV.A & Jessen, nettet IWB
H., u.a.), netressource om Office 365
reklamer og Reklamer fundet i ugeblade Blyanter
reklameanalyse, (DL14). Viskelaeder
Den rgde ordbog (digitalt)
Arbejdsark med diktat-
opgaver, (DL15).
Grammatip.dk (kun en
elev), (DL16a).
17 S5,L1, T2 Netressource om reklamer Frileesningsbager PCler
og reklameanalyse, (DL17). IWB
PDF med quiz og byt med
reklame-begreber, (DL18).
18 S5,12,T1 “Vi leener os tilbage Frileesningsbager PCer
mod muren” (May IWB
& Arne-Hansen,
2013) fra Fandango 7 -
Vinkler pd dansk, (DL19a).
19 S5,12, T2 “Vi leener os tilbage Artikel om Blyanter
mod muren” (May & baeredygtig konfirmation:
Arne-Hansen, 2013) Maja Svenningsen:
fra Fandango 7 - Vinkler pd “Beeredygtig konfirmation.
dansk, (DL19a). Leerke skal konfirmeres i en
brugt kjole”
20 S6,L1,T1 “Bjarne Reuter: PCler
7.a." (Vognstoft. Papir + blyant
dk, u.d.). opgaveri Leese-skrive-teknologi (LST)
kompendium til romanen
"7.a", (DL20).
21 S6,L1,T2 “Bjarne Reuter: 7.a." PCler
(Vognstoft.dk, u.a.), opgaver Papir + blyant
i kompendium til romanen LST
"7.a", (DL20) Post-it-sedler
Ark med
grammatikopgaver, (DL21)
22 S7,L1,T1 “Kviksand” (Westergaard, PCer
2018), paedagogisk overlay IWB
til romanen "Kviksand” af
Daniel Zimakoff, (DL 22).
23 S8,L1,T1 “Sms-novellen 'Efter PCer
festen” (Pedersen IWB
& Tingleff, Mobiltelefon
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u.d..), fra Danskfaget.
dk (Clio) om SMS-novellen
"Efter festen” af Reneé T.
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24 S8, L1, T2 "Seetninger” (Hagen, u.a.). PCler
fra. Dansk.Gyldendal. WB
dk, (DL24).

25 S8, L1, T3 “Allerede dengang gik PCler
de til makronerne. Om IWB
intertekstualitet” (May
& Arne-Hansen, 2013)
fra Fandango 7 - Vinkler
pad dansk, (DL19b).

Grammatip.dk (DL16b).

26 S8, L1, T4 ‘Allerede dengang gik PCer

de til makronerne. Om IWB

intertekstualitet” (May
& Arne-Hansen, 2013)
fra Fandango 7 - Vinkler
pd dansk, (DL19b).

Note: | anden kolonne star S for skole, L for lzerer, T for time. S1, L1, T1
betyder sdledes, at casen er fra skole 1, indeholder undervisning med laerer
1 pé skole 1 og at det er den fgrste af vores observerede lektioner med
denne lzerer. | kolonnen med didaktiske lzeremidler har vi tildelt laeremidlerne
fortlabende numre (for eksempel DL1). Hvis flere forskellige leerere har
anvendt samme didaktiske leeremiddel markeres det med bogstaver (for
eksempel DL1a).
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Abstract

I denne artikkelen belyses leereres valg av laeremidler i spanskfaget
pa ungdomstrinnet (elever i alderen 13-15 ar) i Norge. Det rettes
sekelys mot undervisningssykluser som tar sikte pa a styrke elevenes
kultur- og demokratiforstaelse: hvordan leeremidler velges og
benyttes for at elevene skal kunne trekke veksler pa eget erfarings-
og kunnskapsgrunnlag, og bygge videre pa dette. Det empiriske
materialet bestar av en kvalitativ intervjuunderspkelse gijennomfort
blant 17 spanskleerere. Resultatene presenteres og analyseres

ilys av leeremidlenes didaktiske potensiale og tilrettelegging

for elev- og kunnskapssentrering, tverrfaglige tilnaerminger og
fellesskapstenkning.

Funnene viser at leereboka ofte danner utgangspunkt for
temavalg og mer helhetlige undervisningsopplegg, der leererne trekker
inn et storre mangfold av leeremidler. Dette i et forsek pa a gi elevene
et nyansert bilde av spanskspraklige kulturer og flere innganger
til demokratiforstaelse. Det anvendes ulike verbale, nonverbale og
audiovisuelle tilnaerminger for a konkretisere abstrakte begreper, og
for a stimulere til interaksjon i leeringsprosessen.

My article focuses on teachers’ selection of teaching and learning
materials in Spanish as a Foreign Language in lower-secondary
education (13-15 years) in Norway. I focus on materials suitable for
strengthening students’ cultural and democratic understanding and
encouraging them to draw on personal experience and knowledge.
My research draws on qualitative interviews with 17 Spanish teachers.
My analyses rely on theories which specifically address the didactic
potential of learning materials, learner- and knowledge-centred
classroom environments, and interdisciplinary and community-
centred approaches. The course book guides the selection of teaching
topics and is a point of departure to a broader selection of learning
materials and lesson designs. In this way, teachers are able to

provide students with a more nuanced picture of Hispanic cultures
as well as more gateways to democratic understanding. They select
different types of verbal, non-verbal and audio-visual materials in
order to concretise abstract concepts, and promote student-student
interactions.
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Laerernes valg og bruk
av leeremidler i spansk

Styrking av elevenes kultur- og
demokratiforstaelse i et faglig og
allmenndannende perspektiv

Indledning — undersgkelsens bakgrunn og
formaél

I denne artikkelen presenteres og diskuteres noen eksempler

pa hva spanskleerere i Norge legger vekt pa nar de velger ut og
benytter leeremidler i undervisningssykluser, der malet er a styrke
elevenes kultur- og demokratiforstaelse, bade i et fagspesifikt og

et bredere allmenndannende perspektiv. Hovedfokus er valg og
bruk av leeremidler i spanskfaget og i tverrfaglige prosjekter, der
spansk er involvert, pad ungdomsskolen (8.-10. trinn), det vil si elever
i aldersgruppen 13-15 ar. Eksemplene er resultat av en kvalitativ
intervjuundersgkelse blant totalt 17 spanskleerere pd ungdomstrinnet,
forst i form av en pilotundersokelse blant tre leerere varen 2018,

og deretter i form av mer omfattende og systematiske intervjuer
blant 14 leerere i desember 2020 og januar 2021. Det rettes spesielt
sekelys pa de deltakende leerernes beskrivelser og refleksjoner over
egen praksisutevelse, der de forteller hvilke faglige og didaktiske
vurderinger de gjor med hensyn til valg av laeremidler til sin
spanskundervisning og hvilke erfaringer de har gjort seg med disse
leeremidlene.

Ideen til denne forskningsundersekelsen ble tili 2018 i
forbindelse med revisjonen av den generelle delen av leereplanen
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993) og fagplanene
i leereplanreformen Kunnskapsleftet (LK06), som ble innfert i
2006 (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005). I 2018
var den generelle delen av leereplanverket, som beskriver skolens
allmendannende oppdrag og verdigrunnlag, ferdig revidert med den
nye tittelen Overordnet del - verdier og prinsipper i grunnoppleeringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). Der understrekes det at skolens
kunnskapsgrunnlag skal tilrettelegge for 4 danne hele mennesket
og gjore alle elever i stand til & delta i demokratiske prosesser
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(Bjernsrud & Nilsen, 2021, s. 68; 75). Det fastslas ogsa at demokrati
og medborgerskap skal inngé som ett av tre tverrfaglige temaer i
det fornyede leereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s.
38). Ifplge Janicke Heldal Stray (2011, s. 11) er en av grunnene til at
demokratisk medborgerskap har fatt okt oppmerksomet de senere
ar, bade hos nasjonale utdanningsmyndigheter og internasjonale
institusjoner og organisasjoner, som Europaradet, EU og OECD, at
dagens samfunn er flerkulturelt og pluralistisk.

I 2017 lanserte Kunnskapsdepartementet en egen
strategi med tittelen Strategi for fagfonyelsen, som hadde som
mal & gjore fagene i Kunnskapslgftet mer relevante for framtiden
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Denne strategien bygde blant
annet pa Stortingsmelding nr. 28 (2015-2016) Fag — Fordypning —
Forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslgftet, som stadfester viktigheten
av at elevene leerer om temaer fra forskjellige faglige perspektiver og
utvikler evnen til & se og forstd ssmmenhenger (St. Meld. nr. 28 (2016),
s. 33; 38). Viktige mélsetninger var a bygge videre pa det eksisterende
leereplanverkets hovedprinsipper, herunder utvikling av elevenes
grunnleggende ferdigheter, som & lese, skrive og uttrykke seg muntlig.
Samtidig skulle dybdeleering, forstaelse og tverrfaglige tilnserminger
gis storre betydning enn tidligere (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s.
5).

Allmenndannende utdanningsmél, som utvikling av en bred
kulturforstielse og demokratikompetanse, representer imidlertid
ikke noe nytt, men er en aktualisering og forsterkning av tidligere
skolepolitiske malsetninger: Laereplanverkets tidligere generelle del
fremhever at elevene skal tilegne seg kunnskaper om demokrati og var
felles kulturarv, samtidig som de skal leere & utvise apenhet og respekt
for andre mennsker og kulturer. Det fremheves ogsa at elevenes evne
til finne sammehenger og oppna forstaelse utvikles ved at det nye
forstas ut fra det kjente, og ved at egne erfaringer knyttes til konkret
kunnskap og helhetlige referanserammer (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartement, 1993).

Ett hovedmal i Leereplan i fremmedsprdk, som ble innfort
i 2006 (LK06), er at elevenes demokratiske engasjement og
medborgerskap skal styrkes gjennom gkt innsikt i egne og andre
menneskers leve- og tenkemater og kulturelle uttrykksformer
(Utdanningsdirektoratet, 20086, s. 2). Ideen om at kjennskap til
og mpte med andre kulturer kan bidra til demokratisk dannelse
viderefores og tydeliggjores i revidert Leereplan i fremmedsprak
(Utdanningsdirektoratet, 2019), som implementeres gradvis fra og
med august 2020 til og med juni 2023. I laereplanen inngar nettopp
demokrati og medborgerskap som overordnet tverrfaglig tema,
og interkulturell kompetanse er ett av fire kjerneelementer i faget
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(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2-3). Dette legger noen generelle
foringer for hva faget skal inneholde, samtidig som leereplanen
gir leereren/leererkollegiet handlingsrom til & bestemme hvordan
kompetansemalene skal konkretiseres i undervisningen.

I lys av spanskfagets kultur- og demokratifremmende rolle,
onsket jeg derfor & skaffe meg mer kunnskap om hvilke temaer det
arbeides med i undervisningen i overgangen fra den tidligere til den
nye leereplanen, hvilke laeeremidler som benyttes i tilknytning til disse,
og hvorfor. Jeg formulerte derfor fplgende tre forskningsspersmal:

Hva vektlegger leererne nar de velger ut leeremidler for
undervisningssykluser i spansk, der hensikten er & styrke
elevenes kultur- og demokratiforstéelse, og hvorfor?

Hva slags arbeidsmaéter legger laererne opp til i tilknytning
til de valgte leeremidlene, og pa hvilke méter gir disse
mulighet til & bygge videre pa elevenes kunnskaps- og
erfaringsgrunnlag?

Hvilke erfaringer har leererne gjort seg med bruken av de
valgte leeremidlene?

o

Formadlet med undersgkelsen var altsi & danne meg et bilde av
hvorvidt og pa hvilke mater de valgte lseremidlene brukes for 4 na
fagspesifikke og allmenndannende mal. For a sgke svar pa mine
forskningsspersmal valgte jeg en kvalitativ og eksplorativ tilnserming,
som ble realisert i form av laererintervjuer. Resultatene vil dermed vise
et lite utsnitt av de deltakende laerernes didaktiske overveielser nar
de velger leeremidler i spansk og deres erfaringer med bruken avdem
sé langt. Dette kan gi et diskusjonsgrunnlag for hvorvidt og pa hvilke
maéter de leeremidler som benyttes, bidrar til & ske elevenes kultur- og
demokratiforstaelse. Resultatene kan ogsa bidra til a skissere noen
omrader og enkeltfenomener det ber forskes videre pa.

Jeg vil forst kort presentere spanskfagets plass i det norske
skolesystemet og leeremiddelforskning i tilnytning til spansk pa
ungdomstrinnet i Norge. Deretter legger jeg fram det teoretiske
perspektivet jeg baserer meg pa, og datainnhentingsmetoden jeg
anvendte. Sé folger en presentasjon og diskusjon av resultatene fra
undersokelsen.
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Spansk som fremmedspraksfag pa ungdomsskolen i Norge

I det norske skolesystemet inngar fremmedsprak som
giennomgaende fag pa ungdomstrinnet og i videregadende oppleering.
Leereplan i fremmedsprak er inndelt i tre nivaer: niva I, IT og III
(Utdanningsdirektoratet 2006; 2019). Dette innebeerer at elevene,

nar de starter pé 8. trinn (13 ar) kan velge mellom fremmedspréak som
fransk, spansk, tysk eller et annet fremmedsprak, avhengig av hvilke(t)
sprék skolen tilbyr. Alternativt kan elever som ikke gnsker i leere et
fremmedsprak, velge arbeidslivsfag eller fordyping i engelsk, norsk,
samisk eller matematikk. Med innferingen av Kunnskapsleftet i 2006
gjorde spansk sitt inntog i fremmedspraksfaget pad ungdomstrinnet.
Siden den gang har spansk vaert det mest valgte av fremmedsprakene,
med tysk og fransk pa henholdsvis andre og tredje plass (Nasjonalt
senter for fremmedsprak i oppleeringen, 2021, s. 2; Doetjes, 2018, s. 31;
38).

Pa ungdomstrinnet tilbys fremmedsprak niva I, og antall
undervisningstimer utgjer totalt 222 timer (Utdanningsdirektoratet,
2006, s. 3). Hvordan disse timene fordeles timeplanmessig
bestemmes pa lokalt niva. Skolearet 2020-2021 tas den nye Leereplan
i fremmedsprak (LK20) (Utdanningsdirektoratet, 2019) i bruk pa 8. og
9. trinn, mens 10. trinn felger den tidligere Leereplan i fremmedsprak
(LKo6) (Utdanningsdirektoratet, 2006). Bade ny og tidligre leereplan
bygger i stor grad pa samme prinsipper og praksis for sprakoppleering
som Det felles europeiske rammeuverket for sprak, som vektlegger
en handlingsorientert og praktisk-kommunikativ tilneerming,
flerpraklighet og det flerkulturelle samfunn (Utdanningsdirektoratet,
2011, s. 10-12; Council of Europe, 2020, s. 123-124)).

Tidligere undersokelser

Studier som ble gjennomfert innen fremmedspréaksdidaktikk

tidlig pa 2000-tallet, viser at i den norske skolekonteksten spiller
leereboka en relativt sentral rolle, se blant annet Kare Solfjelds
intervjuundersekelse blant totalt 15 fransk-, spansk-, tysk- og
finsklaerere pa ungdomstrinnet (Solfjeld, 2007, s. 4; 12).

Det er gjennomfprt fa studier om leeremidler i spansk pa
ungdomstrinnet i Norge. I sin doktorgradavhandling fra 2012 foretok
Liv Eide en innholds- og tekstanalytisk undersekelse av leereboker i
spansk myntet pa elever pa ungdomstrinnet og i videregaende skole
(Eide, 2012). Hun fant at leerebgkene, med sine forsek pa a appellere til
norske ungdommer, preges av et populaerkulturelt innhold, og at de
gir et lite nyansert bilde av den spanskspraklige verden.
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I artikkel rundt samme tema viser Eide (2013, s. 7-8). hvordan
temaer som musikk, dans, mat, idrett, ferie og fritid utpeker seg i
tekstbpker som er beregnet pa spansk niva I. Framtredende er ogsa
enkle faktatekster om geografi, klima, styreform, befolkningstall,
turisme og lignende i ulike spansktalende land. Hun diskuterer
hvorvidt disse leerebokstekstene utfordrer elevenes eksisterende
forestillinger om den spanskspréklige verden, og mener at deiliten
grad oppfyller formélet om at fremmedspraksfaget skal veere et kultur-
og danningsfag (Eide, 2013, s. 7-8).

I sin doktorgradsavhanding om praktisk tilneerming i
fremmedspraksfaget (Heimark, 2013), fant Gunn-Elin Heimark at
fransk-, spansk- og tyskleerere pa ungdomstrinnet legger stor vekt
pa kunnskapsformidling i kulturkomponenten: De er opptatt av
a oke elevenes kunnskaper om seerlig mat og musikk, men ogsi
film, historie, nyheter, geografi og levemater, samt at elevene leerer
heflighetsfraser, skikk og bruk. Et fatall av respondentene i studien
fremhever viktigheten av a velge kulturspesifikke temaer som er
interessante for ungdomsskoleelever (Heimark, 2013, s. 185).

I en dansk skolekontekst, viser Susana S. Fernandez (2019,
s. 86-87) til forskning pa spanskundervisningen pa gymnasniva,
der det framkommer at leererne, til tross for gode intensjoner og
bevissthet om viktigheten av et interkulturelt perspektiv, ofte
opplever at de mangler tid og ressurser til implementering av
denne type undervisning. Andre utfordringer i tilknytning til
arbeidet med den kulturelle dimensjonen i faget, er mangel pa
relevant undervisningsmateriale, samt at elevenes begrensede
sprakkompetanse gjor det vanskelig & stimulere til adekvate
refleksjons- og bevisstgjoringsprosesser (Fernandez, 2019, s. 86-87).

Teoretisk ramme og begrepsavklaringer

Leremidler som didaktisk kategori

Leeremidler kan understotte tilretteleggelsen for undervisning
pa forskjellige vis. I denne studien tar jeg utgangspunkt i Jens
Jorgen Hansen (20124, s. 16) sin inndeling av leeremidler i fire
hovedkategorier: semantiske lceremidler, didaktiske leeremidler,
leceringsredskaper og kommunikasjonsmedier. Mens semantiske
og didaktiske leeremidler er meningsbaerende i seg selv, fungerer
leeringsredskaper, eksempelvis et tekstbehandlingsprogram eller
et tankekart, som verktgy og hjelpemiddel for & lette elevenes
laereprosesser (Hansen, 2012a, s. 21-22).
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Semantiske leeremidler, som nyhetsartikler og filmer, er produsert for
ulike formal og med tanke pa mottakere utenom skolekonteksten. Det
kreves derfor en didaktisk tilrettelegging fra leererens side nar denne
type laeremidler skal anvendes i en skolekontekst (Hansen, 2012b, s.
51; Hansen & Gissel, 2017, s. 125). Didaktiske leeremidler, pa sin side, er
laget for et undervisningsformal, det vaere seg en leerebok (papir- eller
nettbasert) eller faglige laeringsspill (Hansen, 20124, s. 24-25).

Kommunikasjonsmedier er redskaper og medier som
muliggjer undervisningen. Pa den ene side, fungerer de som stotte
for leererens formidling av leerestoffet, og, pa den annen side, som
stotte for eleven til & kunne tilegne seg og forsta laerestoffet. Hansen
(20124, s. 23) skiller mellom kontaktmedier og forstdelsesmedier: 1)
kontaktmedier betyr at eleven kommer i kontakt med et leerestoff, for
eksempel gjennom 4 lytte til leererens formidling, eller ved a lese en
tekst i leereboka, og 2) forstdelsesmedier kan bidra til at eleven forstar
og bearbeider laerestoffet bedre. Det kan for eksempel veere maten
tekstinnholdet er presentert pa (lett/vanskelig tilgjengelig) og bruk
av ulike presentasjonsformer, som tekst, bilde, lyd, kunstuttrykk og
sévidere. Forstaelsesmedier innbefatter ogsa ulike méater eleven
interagerer med leerestoffet pa, for eksempel a lese, undersoke,
produsere, presentere og diskutere (Hansen, 2012a, s. 23).

I et sprikleringsperspektiv er digitale verktgy ikke bare en
stotte for sprakleeringen, men en integrert del av en helhetlig kontekst,
der sprék eksisterer og tas i bruk, bade i skole- og arbeidsliv, hverdag
og fritid (Lantolf & Poehner, 2014, s. 40). Sett fra et interkulturelt
perspektiv, gir digitale lesninger elevene muligheter til a stifte
bekjentskap med ulike typer kulturelle uttrykksformer og til &
skape kontakt og sosial interaksjon i det virtuelle rom, pa tvers av
landegrenser og kulturelle skiller, noe som igjen kan bidra til & styrke
gjensidig respekt og forstaelse (Soriano Ayala, 2013, s. 91).

Laeremiddelets didaktiske potensiale

Man opererer med tre faser i laeremiddelets didaktiske potensiale:
potensielt, aktualisert og realisert. Leeremiddelet blir betraktet som
potensielt nar det fungerer som hjelp til  oppfylle oppleeringens
allmenne og fagspesifikke mal. Det kan for eksempel vaere at man

som leerer ser en musikkvideo og tenker at denne egner seg godt

for anvendelse i en bestemt undervisningssituasjon. Man begynner
da & planlegge hvordan den aktuelle videoen skal integreres i
undervisningen. Med andre ord, et leeremiddel er potensielt didaktisk
sé lenge det utgjer en del av planleggingsfasen og enné ikke er blitt tatt
ibruk av leereren eller elevene (Hansen & Gissel, 2017, s. 125-26).
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Det aktualiserte potensialet manifesterer seg nér leeremiddelet
tasibruk i den konkrete undervisnings- og leeringssituasjonen.
Leereren sorger for at det didaktiske designet, som vil kunne bidra
til at elevene leerer noe nytt, er pa plass. Gjennom deltakelse i faglige
og sosiale prosesser, for eksempel ved at elevene ser og diskuterer
musikkvideoens innhold og form, vil bade leereren og elevene kunne
danne seg en formening om hva slags leerdom man kan trekke ut av
arbeidet med dette laeremiddelet og dets kvaliteter (Hansen & Gissel,
2017, S. 126).

A transformere et semantisk lzeremiddel, eksempelvis
en nyhetsartikkel, til et didaktisk design, krever mer kreativitet
fra laererens side til forskjell fra didaktiske leeremidler, der
leerebokforfatteren/-produsenten allerede har tenkt igijennom og
tatt mange av de didaktiske valgene (Hansen & Gissel, 2017, s. 124-
125). I den forbindelse skiller Dagrun Skjelbred (2019, s. 74) mellom
to ulike roller: lceremiddellcereren, og klasseromsleereren. En laerebok
formidler et bestemt faginnhold som eleven skal tilegne seg, den
inneholder bestemte oppgaver som eleven skal utfare, og sa videre
(Skjelbred, 2019, s. 74). I planleggingen og gijennomfgringen av
undervisningen fungerer dermed leereboka som en slags parallelleerer
som klasseromslaereren ma samarbeide med, og det er viktig at
klasseromslaereren er sin rolle bevisst og i stand til a ta selvstendige og
profesjonelle valg i anvendelsen av leereboka (Hansen, 2010, s. 95).

Elevsentrering, kunnskapssentrering og fellesskapssentrering

En rekke faktorer har betydning for elevens leering, deiblant i hvor stor

grad og hvordan undervisningen er kunnskapssentrert, elevsentrert og

Sellesskapssentrert. Dette pavirker i sin tur laererens valg av laerestoff og

leeremidler (Brandsford, Brown & Cocking i Munthe, 2020, s. 221).
Elevsentrering handler om at man i undervisningsplanlegg-

ingen tar utgangspunkt i elevenes tidligere leering og forstaelse, deres

hittil ervervede begrepsapparat, antakelser, verdier og interesser,

med det for gye & bygge videre pa deres kunnskaper og ferdigheter,

og skape engasjement (Brandsford, Brown & Cocking i Munthe,

2020, s. 221). Kunnskapssentrering omhandler det mest essensielle av

kunnskaper og ferdigheter som elevene skal tilegne seg for 4 na det

aktuelle leeringsmalet, samt hvilken relevans disse har i elevens liv

i et natidig og fremtidig perspektiv (Brandsford, Brown & Cocking i

Munthe, 2020, s. 221). Ifplge Halvor Bjprnsrud og Sven Nilsen (2021,

s.70-73), er det sarlig tre kunnskapssyn og -tradisjoner som kommer

til syne i de overordnede foringene i leereplanverket Kunnskapslgftet:

1) praktisk arbeid og leering gjennom erfaring; 2) teoretisk kunnskap

og 3) var kulturelle tradisjon. Sprakfagene forbindes spesielt med

teoretisk kunnskap og var kulturelle tradisjon. Sistnevnte knyttes til
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innlevelsesevne og uttrykkskraft (Bjornsrud & Nilsen, 2021, s. 70).

Nar det gjelder kulturkomponenten i engelsk- og
fremmedspraksfagene, var det fram til 1980-tallet et herskende syn
at elevene skulle tilegne seg teoretiske og faktaorienterte kunnskaper
om kulturelle og samfunnsmessige aspekter, som politiske og sosiale
vilkar, i malspraklandene (Risager, 2018). Siden 1980-tallet har
det veert en dreining mot et mer utvidet kiinnskapssyn, hvor man
trekker inn mer affektive sider ved leeringen, som hver enkelt elevs/
elevgruppens tidligere erfaringer, folelser, holdninger og engasjement.
I forbindelse med kulturrelaterte temaer, ber folgelig leermidlene som
anvendes besta av ulike teksttyper og tekstinnhold som gir mening
for elevene (Tomlinson, 2012, s. 346). Dette kan for eksempel vaere
musikk, sangtekster, litteratur og andre former for kunstuttrykk,
som gir elevene mulighet til & respondere pa dem fra sitt eget stasted
(Tomlinson, 2012, s. 346; 348). Dermed er det snakk om tilegnelse
av ulike former for kunnskap, ikke bare eksplisitt, faktaorientert
kunnskap, men ogsad hvordan kunnskapen organiseres gjennom bruk
av ulike konsepter og tankesystemer (som binaere par nord/ser, vi/dem
o0.l.) og sunn fornuft (Billing i Risager, 2018).

Fellesskapssentrering omfatter bade leerer-elev-relasjoner og
elev-elev-relasjoner, der det a tilrettelegge for et godt leeringsmiljo
tillegges stor vekt, blant annet med tanke pa utvikling av elevenes
samarbeids- og deltakelseskompetanse. Fellesskapssentreringen sees
ogsi i et videre perspektiv, i en ste@rre skolekontekst og med henblikk
pa sammenhengen mellom opplaringen og samfunnet omkring
(Billing i Risager, 2018, s. 230-231). Et fremmedspraksfag som spansk
kan bidra til & gke elevenes kunnskaper om kultur og kulturelle
manifestasjoner i den spansktalende verden, bade i en lokal og global
sammenheng. I s henseende er det i fremmedspraksundervisningen
viktig hvilket kultursyn man vil vektlegge, og hvordan tekst-, lyd- og
billedmaterialet som man bruker, er med pa a understotte dette
kultursynet (Risager, 2018).

Demokratisk danning

Marit Ulvik og Herner Saeverot (2020, s. 37) fremhever at
danningsfremmende undervisning er en dynamisk prosess mellom
individet og den aktuelle kulturen. De tar blant annet utgangspunkt

i en sentral tanke hos Wolfgang Klafki om at undervisningen bor
knyttes til samtidens nekkelproblemer. Disse endres med historiens
gang, og mé stadig redefineres (Klafki i Ulvik & Saeverot, 2020, s. 37-
38). Dannelse skjer altsa i et samspill mellom innhold og subjekt. I
utdanningssammenheng er det eleven som er subjektet: Eleven apner
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seg for verden, og verden apner seg for den enkelte elev (Klafki,
2001, s. 192-193). I dagens digitaliserte og globaliserte samfunn

er de unge utsatt for en enorm informasjonsstreom og en rekke
kommunikasjonsmuligheter. Ulvik og Saeverot (2020, s. 42)
understreker derfor viktigheten av at ”... innholdet som skolen
presenterer skjer i dialog med elevene, nettopp for & gi rom for deres
erfaringer og respons.” Kunnskapene som elevene tilegner seg i
den formelle oppleeringen er ikke bare faktaorientert, men ogsé av
subjektiv og intersubjektiv art: Likesa viktig som & oppna forstaelse
av et bestemt saksforhold, er det a leere a forsta seg selv - sine egne
onsker, dremmer og forventninger — og andres mater a tenke og
fole om verden pa. Slik stimuleres elevene til & bli autonome, frie og
personlig og sosialt ansvarlige (von Oettingen, 2017, s. 208).

Stray (2011, s. 14) deler demokratisk medborgerskap i to
kategorier, status og rolle. Mens status refererer til statsborgerskap
og er en juridisk betegnelse, refererer demokratisk medborgerskap
som rolle til personen som deltaker i et politisk felleskap. I
oppleringssammenheng star en aktiv deltakelsesdimensjon sentralt:
Demokratisk medborgerskap kan forstas som det & leere a leve
sammen i et demokrati (Stray, 2011, s. 45). Dette innebaerer blant
annet at elevene skal ”... tilegne seg kompetanse og kunnskap som
de kan bruke i samfunnet som samfunnsdeltakere, og at de skal fa
preve ut sine meninger og forestillinger” (Stray, 2011, s. 45). Dette
innebeerer blant annet at leereren styrer undervisningen i retning av
metesituasjoner (Ulvik & Saeverot, 2020, s. 44), for eksempel ved at
frivillige aktgrer i neermiljget inviteres til undervisningen, eller at
elevene samarbeider i felles prosjekter pa tvers av skoletrinn/skoler.

Metode

Utvalget avinformanter og datainnhentingsmetode

I utvelgelsen av informanter, bade i pilotundersekelsen i mai 2018
og i hovedundersekelsen i desember 2020 og januar 2021, la jeg

opp til en sakalt purposeful selection of participants (jf. Creswell

& Creswell, 2018, s. 185). Som didaktiker i spansk har jeg en stor

og bred kontaktflate med spanskleerere i Norge. Jeg sendte derfor
en foresporsel om deltakelse i undersekelsene via e-post til
spanskleerere jeg visste underviste pa ungdomstrinnet, deriblant
noen med lang undervisningserfaring. Dette for a sikre at jeg hadde
noen ngkkelinformanter, da jeg antok at de satt p4 mye informasjon
og kunnskap (jf. Krumsvik, 2019, s. 159). I e-posten la jeg ved et
informasjonsskriv om formalet med underspkelsen, anonymitet

og konfidensialitet. Sa & si alle som jeg henvendte meg til, takket
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umiddelbart ja til 4 delta i underspkelsen.

Jeg valge individuelle, kvalitative intervjuer som
datainnhentingsmetode, da denne metoden egner seg godt for
a fa okt innsikt i hver enkelt leerers beskrivelser og subjektive
forstaelse av sine pedagogiske handlinger. Med andre ord, jeg sokte
intervjupersonenes egne beretninger om deres praksisutevelse, hvilke
intersjoner de hadde, hva de métte ta stilling til, og hvilke handlinger
som var blitt realisert (jf. von Oettingen, 2018, s. 39). Studieobjektet
var altsa informantenes ord, det de sa at de hadde gjort (jf. Krumsvik,
2019, S. 153).

Design og gjennomfering av hovedundersgkelsen
I den pafalgende, mer omfattende undersekelsen, som ble
gjennomfort via Skype 1% ar senere, la jeg opp intervjuene pa
samme mate og med samme varighet som i pilotundersgkelsen
(se intervjuguide ovenfor). 14, laerere fra ungdomstrinnet deltok.
Informantene svarte i form av & gjenfortelle planleggingen og
giennomforingen av undervisningssykluser. Framstillingene deres
viste typiske narrative trekk, som vektlegging av kronologien i
hendeleseforlgpet, eksempelvis gjennom ytringer som "Elevene
nevnte en sang [...], s tenkte jeg at sangteksten kunne brukes til 4 [...],
sé jeg lagde et opplegg der elevene skulle [...]”). Tidvis stoppet de opp
for 4 gi inngdende beskrivelser og reflektere over egne didaktiske valg.
En svakhet med 4 stille sdpass dpne spersmal er at det kan
vanskeliggjore den tematiske avgrensingen i undersgkelsen, mens
en styrke er at informantene far mulighet til 4 bringe pa banen
relevante fortellinger og temaer, som kan bidra til 4 fa fram nyansert
kunnskap om det forskningsspersmalene etterspor (jf. Krumsvik,
2019, s. 166). I etterkant av intervjuene ser jeg at det kunne ha veert
en fordel 4 be informantene selv definere begrepene lceremidler og
kultur- og demokratiforstdelse, da det kunne ha virket oppklarende.
Pa den annen side gnsket jeg ikke at forhdndsdefinisjoner skulle vaere
styrende for samtalen, siden intensjonen var ”a ta pulsen” pa hva
som skjer i praksisfeltet. Hva informantene la i disse begrepene, kom
derfor indirekte fram gjennom eksemplene de ga.

Design og gjennomfering av pilotundersokelsen

I forkant av pilotundersekelsen designet jeg en enkel intervjuguide
bestdende av tre innledende spgrsmal og en hoveddel. Den innledende
delen var mer lukket og strukturert enn hoveddelen, da malet var &
innhente konkret informasjon, som kunne danne et utgangspunkt for
resten av intervjuet.
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— Hvor lenge har du jobbet som spansklerer?

— Bruker du et bestemt leereverk i din spanskundervisning?
Hvor lenge har du brukt det?

— Hvem har valgt ut laereverket, og vurderer du/dere & bytte det
ut? I sa fall, hvorfor?

Jegla opp til at hoveddelen av intervjuet skulle vaere relativt
utstruktuert og uformelt, og stilte to innledende spgrsmal:

— Hvordan tilrettelegger du spanskundervisningen for & styrke
elevenes kulturinnsikt og demokratiforstaelse?

— Kan du gi noen eksempler pa leeremidler du bruker og aktiviteter
du legger opp til for 4 nd disse malene, og begrunne hvorfor?

Tre spansklaerere pa ungdomstrinnet deltok i pilotintervjuene. De ble
giennomfort i fysiske intervjuer ved deres respektive skoler, og varte

i cirka 45 minutter. Jeg lot laererene selv bestemme hvilke eksempler
de ville trekke fram, og jeg stilte oppfelgingsspersmal der jeg fant

det relevant. Dette ga meg stor fleksibilitet og mulighet til 4 ga inn

i intervjuet med en &pen og undersgkende holdning (jf. Merriam &
Tisdell 2016, s. 110-111).

Transkripsjon, bearbeiding og fortolkning av
innhentet materiale

Under intervjuene tok jeg notater, ikke lydopptak. I kvalitative
forskningsintervjuer som jeg har gjennomfort tidligere, har jeg hatt
inntrykk av at noen informanter legger band pa seg selv og er mindre
apne nar det gjores lydopptak, mens for andre har det ingen betydning
for hvor apne og spontane de er. Lyd-/filmopptak kan veere til hinder
for forskerens forspk pé a skape en hyggelig og fortrolig atmosfzere

i intervjuesituasjonen, men det kan ogsa virke forstyrrende at
forskeren sitter og tar notater under intervjuet (Merriam & Tisdell,
2016, s.128; 131). Selv om man gjer lydopptak, kan man gi rom for &
supplere med eventuell relevant informasjon som fremkommer etter
at mikrofonen er slatt av (under betingelse av at informantene gir

sitt samtykke) (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 142). Jeg bestemte meg
likevel for a utelate lydopptak, da jeg tenkte at det ville veere lettere for
intervjupersonene a snakke fritt og apent.
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Jeg renskrev notatene umiddelbart etter intervjuene, og la hvert
intervju inn i et Word-dokument. Det vil si, det ble ikke gjennomfort
en fullstendig transkripsjon avinnholdet i intervjuene, men jeg
forspkte 4 beholde den rede traden og hovedessensen i informantens
beretninger (jf. Kvale & Brinkmann, 2009, s. 212). I etterkant av
intervjuene ser jeg at det likevel ville veert en fordel & gjore lydopptak,
da dette hadde spart meg for en god del tid i etterkant pa a forsikre
meg om at jeg hadde fatt med meg den viktigste informasjonen, og

at denne var korrekt. I de tilfellene der jeg var i tvil om jeg hadde
notert feil, manglet eller hadde misoppfattet noe, kontaktet jeg den
aktuelle intervjuepersonen pa e-post/Skype, og ba om oppklaringer.
Disse oppklaringene forte blant annet til at jeg fikk mer utfyllende
informasjon om audiovisuelle kilder som laererne benyttet og mer
detaljerte eksempler pa spraklige og kulturelle temaer de fokuserte pa
i tilknytning til disse. Med lydopptak ville jeg ogsa hatt storre mulighet
til & oppdage eventuelle detaljer som jeg ikke tilla stor betydning
under intervjuene, men som muligens kunne ha bidratt til 4 utdype og
nyansere resultatene.

I bearbeidelsen og fortolkningen av det innhentede materialet
anvendte jeg en narrativ tilneerming i den forstand at jeg organiserte
hver delfortelling i tematiske hovedkategorier, og forsekte a4 beholde
helheten og den indre logikken (den kronologiske rekkefalgen), sékalt
holistic approach (jf. Merriam & Tisdell 2016, s. 231-232). For a ivareta
validiteten av hovedunderspkelsen sendte jeg mitt forsteutkast til
artikkelteksten pé e-post til informantene, slik at de kunne korrigere
eventuelle mangler og mistolkninger.

I presentasjonen av resultatene har jeg valgt ut enkelte
delfortellinger som tematisk sett gjenspeiler noen av hovedtendensene
jeg kunne utlede fra det innhentede materialet. Funnene mé sees
ilys av at disse viser et lite utsnitt, og ikke en helhetlig oversikt, av
hvordan de intervjuede leererene velger ut og bruker leeremidler
i sin undervisning. Undersokelsens begrensede omfang gir ikke
tilstrekkelig grunnlag til & trekke noen generelle konklusjoner.

Resultater og diskusjon

De deltakende leerernes undervisningserfaring i spansk
Pilotunderspkelsen 2018: Av de tre ungdomsskolelererne som
deltok, hadde én mer enn 10 ars undervisningserfaring, mens de to
resterende hadde mellom tre til ti ars erfaring. Laerene jobbet pa tre
ulike skoler fordelt pa tre ulike kommuner sergst i Norge.
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Interyjuunderspkeslen 2020/21: Av de 14 ungdomsskolelaererne som
deltok, hadde fire mer enn 10 ars undervisningserfaring og sju hadde
mellom 5 og 10 ars erfaring. Av de tre resterende hadde én jobbet 3,5 ar
i ungdomsskolen, mens de to siste hadde jobbet 1,5 ar. Informantene
jobbet pa 12 ulike skoler, fordelt pa 12 ulike kommuner sergst i Norge.
Det vil si at alle jobbet péa forskjellige skoler, med unntak av to som
jobbet ved samme skole i Oslo, og to som jobbet ved samme skole i en
av Oslos nabokommuner. Det er fplgelig relativt god spredning med
hensyn til leererenes undervisningserfaring og kommunetilhgrighet,
men studien mangler nyutdannede nytilsatte leerere.

Resultatene viser folgelig ikke hvilke erfaringer leerere
med mindre enn ett ars erfaring har gjort seg med valg og bruk av
leeremidler i spansk. Dette er imidlertid et forskningstema som
bor utforskes naermere, for eksempel hvordan ferske spansklaerere
opplever sitt forste arbeidsar, herunder hvilke utfordringer de moter
nér de jobber med kulturelle temaer i spanskundervisningen, hvorvidt
de selv opplever & bli inkludert i det profesjonelle fellesskapet, og
hvordan.

Valg av leereverk i spansk pa makronivi

Nar det gjelder valg av leeremidler pa makroniva, det vil si, leeremidler
som leereren planlegger a bruke i tilknytning til bestemte aktiviteter i
en halv- eller arsplan (Hansen, 2010), rapporterte alle informantene,
med unntak av to, at de bruker et papirbasert leereverk i spansk.

Ni av informantene bruker papirbaserte leereverkserier (med
tilherende fagnettsted) fra perioden 2004-2008, henholdsvis Amigos
(Riquelme, Salomonsen, Knutagard, de la Motte & Lizanam, 2004;
2005; 2006); ;Vale! (Hanson & Teva, 2006; 2007; Hanson, Teva &
Klingenberg, 2008) og Chicos Chicas (Cleaverley, Dybwad, Ferragut &
Palomino, 2005a; 2005b; 2006). Alle disse utkom i forbindelse med
innferingen av Kunnskapsleftet (LK06), og er beregnet for spansk
niva I pa ungdomstrinnet. Seks informanter bruker den papirbaserte
leereverkserien Gente (med tilhgrende nettressurser) (Borve,
Fjerdingren, Hernandez, Manjon & Sveia-Nilsen, 2018; 2019a; 2019b),
mens to bruker den digitale utgaven av samme serie.

Pa det norske leeremiddelmarkedet er Gente per i dag den
eneste leereverkserien av nyere dato som er beregnet for spansk niva
I pa ungdomstrinnet (LKo6/LK20). Vel halvparten av informantene
bruker altsa leereverk som er cirka 15 ar gamle. Alle disse oppgir
imidlertid at de ogsa benytter de gratis nettressursene til Gente.

Alle informantene oppgir at valg av leereverk i spansk skjer
gjiennom faglige og pedagogiske vurderinger innad i leererkollegiet.
Dette funnet er i trad med funn fra tidligere studier i norsk skole, som
viser at det stort sett er leererkollegiet, ikke administrasjonen, som
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foretar valg og kvalitetssikring av leereverk (Skjelbred, 2019, s. 67).
Atte av informantene uttrykker sterkt gnske om 4 bytte til et nyere
leereverk, men har forelppig ikke hatt anledning til det. De opplever
ikke at det skyldes uvilje fra skoleledelsens side, men stram skole- og
kommunegkonomi. De har forstaelse for at skoleledelsen mé foreta
prioriteringer ved innkjgp av beker, og at behovet kan veere mer
prekeert i andre fag enn spansk. Et par avinformantene foretrekker
a vente noen ar for skolen kjoper inn nytt leereverk i hdp om at
flere norske forlag skal komme med nyutgivelser i spansk. Det er
onskelig med et storre utvalg enn bare leereverkserien Gente. Ett
hovedkriterium i valg av nytt leereverk er at det er utarbeidet med
tanke pa norsk skolekontekst og fagfornyelsen (LK20). Nar det gjelder
hvilke andre Kriterier leererne legger til grunn for valg av leerebeker
i spansk pa ungdomsskolen, for eksempel i hvor stor grad leerebokas
kultursyn har en betydning, er et felt som ber undersgkes neermere,
gjerne i et komparativt perspektiv med andre skandinaviske eller
nordiske land.

De atte informantene som bruker leerebokserien Gente
mener at den generelt sett er mer opplevelsesorientert og viser
et bredere spekter av den spanskspréklige verden enn tidligere
leerebokserier. Hvilken betydning dette har for elevenes syn pa
den spanskspraklige verden sammenlignet med elever som bruker
leerebokseriene publisert pé tidlig 2000-tallet, er vanskelig a si basert
pa det innhentede datamaterialet i denne undersekelsen. Mer presise
og utfyllende svar pa dette vil kreve mer systematiske, komparative
leerebokanalyser og undersokelser, der ogsé elevperspektivet trekkes
inn.

Utdaterte laereverks potensielt didaktiske potensiale og
elevsentrering

De ni informantene som bruker leereverk som er cirka 15 ar gamle
(Amigos, jVale! og Chicos Chicas) oppgir at dette tidvis skaper
frustrasjon. I tekstbokene er for eksempel faktatekster/-bokser med
nekkelinformasjon om utvalgte spansktalende land (opplysninger om
befolkningstall, navn pa politiske ledere og lignende) utdaterte. Det
samme gjelder tekster og bilder av artister, skuespillere, idrettstjerner
med flere, som var populaere i 1990-arene og pa tidlig 2000-tallet, for
eksempel skuespilleren Antonio Banderas og musikkartister som
Juanes og Gloria Estefan. Ifplge informantene har dagens ungdom
liten eller ingen kjennskap til disse, og de klarer ikke & koble dem til
egen livsverden. Dette funnet samsvarer med funn hos Eide (2012;
2013) som viser at en av risikoene med a inkludere populeerkulturelle
temaer i laerebeker, er et de raskt kan miste sin aktualitet og relevans.
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Informantene som jobber med disse leereverkene ser dermed
ngdvendigheten av  aktualisere leerestoffet i undervisningen.

Seks av dem beskriver hvordan de forseker & utnytte det didaktiske
potensialet som de utdaterte lesetekstene i laereboka gir, ved a legge
opp til leeringsaktiviteter som passer til elevenes leereforutsetninger
og som har relevans i deres liv (jf. Munthe, 2020, s. 223). I fire av

disse eksemplene far elevene i oppdrag a oppdatere de utdaterte
leereboktekstene. De ma finne fram til troverdige kilder, som kan

gi dem oppdatert, korrekt og utfyllende informasjon. Elevene star
fritt til 4 utfore sine informasjonssek pa ulike sprak, som spansk,
norsk, engelsk og eventuelt andre sprak de behersker, men de ma
framstille resultatene av spkene pé spansk. Slik kan de oppleve & stote
pa motstridene informasjon, eller ulike vinklinger og perspektiver,
samtidig som de far utnyttet sin flerspraklighet i informasjonssekene
og -bearbeidingen. I to andre eksempler finner elevene fram til
spansktalende artister, idrettsstjerner og andre kjente personligheter,
som appellerer til dem, og begrunner hvorfor. Alle mé presentere sine
funn for sine medelever. Presentasjonsformen velger elevene selv
etter fastsatte kriterier som leerer og/eller elever har laget pa forhand.
Disse kan veere forstielsesmedier som muntlige eller mulitimodale
presentasjoner, lydfiler, filmopptak og lignende. Slik skapes
elevproduserte leeremidler (jf. Llovet Vila, 2019, s. 306), som fungerer
som parallelle og alternative tekster til lesetekstene i de utdaterte
leerebokene.

Gjennom oppgavene beskrevet ovenfor far elevene anledning
til utvikle bade fagspesifikke og fagovergripende kompetanser, som
kreativitet, fordypning og kildekritisk tenkning. De eksponeres
ikke bare for informasjon fra laereboka, men ma sammenstille
informasjonen de trekker ut fra den med informasjonen de har
innhentet gjennom egne kildespk. De far dermed trening i 4 bruke en
mengde informasjon, og & forholde seg kritisk til denne (jf. Gamlem
& Rogne, 20186, s. 64; 104). Samtidig far elevene brukt sine kreative
evner og sprakferdigheter: I videreformidlingen av den nyervervede
kunnskapen til sine medelever skaper elevene ulike produkter. Slik
far de vist fram ulike sider av seg selv, da forkunnskapene deres
er forskjellige, de engasjerer seg ulikt, vurderer den innhentede
informasjonen ulikt og mestrer ferdighetene ulikt (Gamlem & Rogne,
2016, S. 32-33).
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Autentisk sprakbruk og bruk av dialoger som modelltekster
I tilknytning til den kulturelle dimensjonen i sprakfag er de ulike
formene for sprakbruk som elevene eksponeres for av interesse
fordi de inngar i bestemte kulturelle og sosiale praksiser, og fordi de
utgjer en integrert del av en storre sosial og kulturell ssmmenheng (jf.
Risager, 2018).

En utfordring ved leerebgkene produsert i perioden 2004-
2008 var, ifplge fire av informantene, dialogtekstene. Fra deres
synspunkt gjenspeiler tekstene hvordan hverdagslige samtaler fores
i det virkelige liv. Tekstene egner seg dermed lite som modelltekster
nar elevene selv skal skape dialoger og ove pa a tilpasse budskapet
mottaker og kommunikasjonssituasjon (pragmatisk kompetanse). En
avinformantene poengterer fplgende:

” Dialogene i laerebpkene fra tidlig 2000-tallet framstar som
oppkonstruerte og unaturlige. For eksempel inneholder bgkene
dialoger som skal illustrere uformelle samtaler i dagligdagse
situasjoner, men midt i dialogene kommer plutselig generelle
faktaopplysninger, som ikke hgrer naturlig hjemme i uformelle
samtaler. Det er vel ingen som snakker sdnn!

(Anne, spanskleaerer, 9. og 10. trinn)

De fire informantene oppgir at de heller bruker andre tilpassede og
autentiske dialogtekster, hvor samtalepartnerens formuleringer og
innholdet faller mer naturlig inn i samtalene. Disse henter de fra
andre didaktiske semantiske leeremidler produsert i Norge, eller andre
land, som Spania, USA, Sverige og Danmark, pa YouTube, fra filmer og
lignende.

Ogsa de andre informantene nevner ett eller flere eksempler
pa ulike autentiske lyd- og audiovisuelle kilder som de benytter for
a eksponere elevene for naturlig tale. En av dem gir som eksempel
tv-konsepter som Nail it, Masterchef og La Voz (The Voice). Disse er
gjienkjennelige for elevene fra fritiden. Fordelen, ifplge informanten,
er at de finnes i ulike versjoner i ulike spansktalende land, som Nail
it (México) og Nail it (Espana). I arbeid med denne type programmer
far elevene i oppgave a feste seg ved dialogene som oppstar nar
deltakerene for eksempel skal lose de ulike matlagings-, bake- og
konditoroppgavene, som ord og standardfraser de kjenner igjen,
ord de vil vite betydningen av, beskrive utvalgte kaker, personer i
programmet, hva de gjor, hvordan de reagerer og hvorfor, osv. Dette
gir grunnlag for & diskutere med elevene hvilke kulturelt betingede
elementer som manifesterer seg i dialogene.
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I lppet av intervjuene kommer et par av informantene inn pa at de
synes det er utfordrende & laere elevene forskjellene pa formell og
uformell stil pa spansk, for eksempel i hvilke samtalesituasjoner og
kontekster man bruker heflighetsformer, og hvilke ikke. Pa norsk
brukes knapt heflighetsformen De lenger, og elevene har derfor fa
referansepunkter. Pa spansk, derimot er bruken utstrakt, og det er
store variasjoner i bruken av De-formen (usted; ustedes), bade i et
dialektalt og sosiolingvistisk perspektiv. Dette er et komplekst tema,
som man jobber mer inngdende med pi hgyere utdannelsesnivier,
og informantene spor seg derfor selv hvordan de kan forklare dette
fenomenet uten & komplisere det ungdig. Felgende uttalelse er
representativ:

7 Det viktigste for meg er at elevene klarer a fore enkle dialoger,
stille spersmaél og svare pé sitt spraknivé, og at de tor  bruke og
utforske spraket. Det er bedre at de klarer & produsere setninger
pa spansk enn at de stopper opp, fordi de er usikre pa om de skal
bruke ta [du] eller usted [De]. For meg holder det at de far med
seg at det eksisterer noen dialektale, sosiale og kulturelle
forskjeller nar det gjelder valg av ord og bruk av standard- og
hoflighetsfraser. De trenger ikke & huske og beherske alle, eller
sette seg grundig inn i de ulike variantene som brukes.

(Hanna, spansklaerer, 8.-10. trinn)

Hvordan ulike typer autentiske lyd- og audiovisuelle kilder utnyttes
for a styrke den pragmatiske og interkulturelle kompetansen til
elever tidlig i tendrene, og for 4 presentere dem for ulike stemmer og
perspektiver, er temaer det kan forskes mer inngdende pa.

Laereboka og lererens egne erfaringer som styrende for temavalg?
Alle informantene oppgir at leereboka ofte danner utgangspunkt nar
de velger temaer for spanskundervisningen, men ikke ngdvendigvis
alltid. I arbeidet med kulturorientert innhold benytter de vanligvis
lesetekster, ordinnlaerings- og grammatikkoppgaver i leereboka som
foraktivteter, slik at elevene kjenner til betydningen av bestemte ord
og behersker relevante grammatiske strukturer for de introdusere
dem for andre kilder om de valgte temaene.
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Med hensyn til det kulturorienterte innholdet, kommer halvparten
avinformantene inn pa dilemmaer nar det gjelder valg av temaer og
land, begrenset med tid og hvor bredt/dypt de skal ga inn pa hvert
enkelt tema/land/omrade. Den spanskspraklige verden representerer
et stort spraklig, kulturelt, sosialt, politisk og skonomisk mangfold,
og det er umulig & dekke alle kulturelle aspekter. Nar det gjelder

valg av temaer i tilknytning til dagligliv, baserer informantene seg i
stor grad pa temakapitler i leereboka med tilhgrende ressurser pa
fagnettsted, det veere seg temaer som skole- og familieliv, ferie og
fritid, matkultur, musikk og sang, ungdomskultur, vaner og rutiner,
hgytider og feiringer (kultur med liten k). Informantene finner det
ikke vanskelig 4 gjore disse temaene relevante og knytte dem til
elevenes liv, for eksempel ved at elevene forteller om egen skolegang,
venner, fritid og familieliv og sammenligner disse aspektene med
med det som beskrives i leereboka. Sa lenge temaene er knyttet til den
personlige sfaeren, skaper det heller ikke store spraklige utfordringer,
da elevene kan jobbe pa sitt niva. Gar temaene utover den personlige
sfeeren, kreves det imidlertid mer tilrettelegging fra deres side, bade
spraklig sett og med tanke pé & finne knagger som elevene kan henge
kunnskapene sine pA.

Nar det kommer til spansktalende land som presenteres
ileerebpkene som brukes, gis det i starten ofte en kortfattet
presentasjon av alle spansktalende land med tilhgrende bilder
(landskap, severdigheter, kjente personligheter o.l.). Deretter
fokuseres det pa utvalgte land i enkelte kapitler. Land som er
fremtredende i leerebekene og som nevnes hyppig av informantene
er Spania, Argentina, Cuba, Chile og Mexico, men det er ogsé
leerebopker, som Chicos Chicas og Gente, som inkluderer et
storre spekter avland. Landpresentasjonene gis som regel pa
en ngytral mate i form av faktatekster, der seerlig geografisk
beliggenhet, klima, landskapsformasjoner, innbyggertall, etnisk
befolkningssammensetning, severdigheter, ravarer/eksportvarer,
fauna og lignende, fremheves (jf. lignende funn i Risager 2018; Risager
& Svarstad, 2020, s. 89). Dette skaper relativ stor distanse mellom
teksten og elevene, dels pa grunn av den upersonlige stilen, dels
pa grunn av elevenes manglende forkunnskaper om det aktuelle
landet. For a skape naerhet til og levendegjore leerestoffet, sier vel
halvparten av informantene at de ofte velger land og temaer som de
har god kjennskap til fra for og som de kjenner seg trygge pa: De deler
med elevene personlige erfaringer fra steder og land som de selv har
bodd eller oppholdt seg i, jf. tilsvarende funn i studier pad ggmnasniva
iDanmark (Fernandez, 2019, s. 87). I den forbindelse vektla en
informant fordelene av a sitte med forstehandskunnskap:
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” Jeg folger ekstra med pa samfunnsutviklingen i land der jeg
har bodd. Da blir det lett til at jeg ogsa setter ekstra fokus pa
disse landene i undervisningen. Ikke fordi jeg mener at disse er
mer interessante og viktigere enn andre spansktalende land
og steder, men fordi det blir lettere a presentere dem for
elevene pa en nyansert mate: Jeg kan ga dypere inn pa kulturelle
og samfunnsmessige aspekter og vise flere sider ved samme sak,
nettopp fordi jeg sitter med fprstehdndskunnskap og egne
erfaringer. Jeg fplger jo med pa dagsaktuelle saker i andre
spansktalende land ogsa, men foler noen ganger at forklaringene
mine blir litt overfladiske nar jeg skal utdype disse.
(Christina, spanskleerer 9. og 10. trinn)

Leerebgkenes faktatekster om spanskspraklige land kjennetegnes ved
at historiske og politiske begivenheter (kultur med stor K) presenteres
sporadisk og kortfattet, uten at disse kontekstualiseres i nevneverdig
grad, jf. risikoen for overforenklinger/reduserende framstillinger av
land og nasjoner i leerebpker, samt at nasjoner framstilles som noe
fast og stabilt (Risager & Svarstad, 2020, s. 86; 89). En av informantene
trekker fram som eksempel at det i laereboktekstene kan sta "durante
la dictadura”, eller "después de la dictadura” uten at det forklares
hvilket diktatur det er snakk om, fra hvilken periode, hva diktatoren
het, hvorfor diktatur/demokratiske styreformer oppstod og lignende.
Informantene, og da seerlig de som bruker leereverk fra tidlig 2000-
tall (se ovenfor), opplever derfor at de ma bruke tid pa & forklare
konteksten og supplere med mer illustrerende og informative kilder.
En risiko ved at leererne baserer seg mye pa leereboka, er at den
blir styrende for temautvalgene i spansktimene, at leereboka definerer
hvilke kulturspesifikke temaer som tas opp, pa bekostning av
eventuelt andre, likesa relevante temaer. I St. Meld. nr. 28 (2015-2016)
understrekes det at innholdsorienteringen ikke skal veere for detaljert
slik at den begrenser leerernes mulighet for  velge aktuelt innhold
og tilpasse opplaeringen til elevene (St. Meld. nr. 28 (2016), s. 44). 1
den forbindelse kan man stille spersméal om de senere ars laerebeker,
irollen som laeeremiddelleerer, har overtatt noen av de samme
funksjonene som tidligere, mer innholdsorienterte leereplanverk
hadde. Skjelbred (2019, s. 74) poengterer at etter hvert som elevaktiv
undervisning og leering gjorde seg stadig mer gjeldende som
prinsipp i norsk skole i lgpet av 1900-tallet, s& har leerebokforfattere
(leeremiddelleereren) pa mange mater overtatt klasseromlaererens
funksjon: De inntar en mer aktiv rolle, og kommer med direkte seg
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oppfordringer til elevene om hvordan de skal handle og forholde seg til
leerestoffet, det veere seg gjennom instruksjoner av typen ”gad sammen
igrupper”, "still tre spgrsmal”, eller ved & tale direkte til elevene i
leerebokas forord (Skjelbred, 2019, s. 74-75).

Funn i denne undersgkelsen kan tyde pa en lignende
tendens i leerebpkene i spansk: En informant ga som eksempel pa
"leeremiddelleereren” et kapittel hentet fra leereverkserien Gente med
tittelen Viajes [Reiser]: Elevene oppfordres til & lese tre tilpassede
tekster, feriehilsener, i form av ett postkort fra Costa Rica, en sms fra
Mallorca og en e-post fra Uruguay. Deretter blir de bedt om & bruke
disse som modelltekster for a skrive egne imaginaere hilsener i de
samme teksttypene. De velger selv fra hvilket land og sted, men mé
forholde seg til tre innholdskriterier: hvor de er, hvor de har veert og
planer for resten av ferien. Leeremiddelleereren blir folgelig styrende
ogsa for sjangervalg og innholdskomponent nar elevene selv skal
produsere tekster i tilknytning til temaet. Denne type eksempler
eritrad med funn hos Eide (2013, s. 7-8) om at fremstillingen av
spansktalende land ofte er forbundet med ferie og reiser.

For & utvide elevenes horisont og inkludere flere land, byer og
regioner enn de som omtales i leereboka, er en vanlig framgangsmate,
ifolge informantene, & sette i gang prosjekter der elevene selv
velger hvilket land eller omrade de skal jobbe med og fordype seg i.
Deretter legger man opp til fellesaktiviteter, der elevene presenterer
det valgte landet/omradet, foretar ssmmenlikninger, diskuterer
likheter og forskjeller osv. Informantene fremhever at det selvsagt er
varierende blant elevene hvilke forkunnskaper de har om de enkelte
spansktalende landene og spanskspréklige kulturer. Vanligvis, nar
de starter med et tema, aktiverer de elevenes forkunnskaper pa ulike
mater. Et gjennomgéende eksempel er idémyldring (brainstorming),

i par, mindre grupper og/eller plenum, giennom bruk av bilder,
videosnutter, tankekart o.l. To avinformantene kommer inn pa at i
aktiveringen av elevenes forkunnskaper blander elevene ofte typiske
kulturelle kjennetegn fra Spania og de ulike latinamerikanske landene.
Eksempelvis kan elevene forbinde tradisjonelle mexicanske matretter
med Spania, tradisjonelle musikkstiler fra Spania med Mexico osv.
Dette handler om hvordan elevene organiserer kunnskapen sin, og

er et tema som kan undersgkes narmere. Elevene skiller kanskje

ikke tydelig mellom de ulike nasjonalstatene, eller tenker i binaere

par (nord/ser, Spania/Latin-Amerika, der hele Latin-Amerika sees
under ett), slik leerebpkene tradisjonelt har hatt en tendens til &

gjore (jf. Risager, 2018), men i bingere par som spansktalende/ikke-
spansktalende, eller de betrakter verden pa en annen mate enn man
har gjort tidligere.
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Digitale semantiske leeremidler og bruk av stremmetjenester

I lppet av intervjuene kom alle informantene i storre eller mindre

grad inn p& den enorme betydningen digitaliseringen har hatt, med
tanke pa tilgang til ulike kommunikasjonsmedier. Nar det gjelder
kontaktmedier, har for eksempel stremmetjenestene gjort tilgangen til
spanskspraklig musikk og sang, filmer og serier mye enklere. Dermed
blir det ogsa lettere, ifplge informantene, a bygge broer mellom formell
og uformell leering (jf. eksempelet ovenfor med Nail it). Nedenfor
folger et par illustrerende eksempler pa hvordan elevenes kulturelle
bevissthet og faglige engasjement kan styrkes:

Spanskspraklige serier, sjangerkompetanse og kulturell
bevissthet:

En informant beskrev hvordan hun legger opp til bevisstgjorende
samtaler p norsk, der hun blant annet diskuterer innholdet

i og sjangertrekkene til de spanskproduserte ungdoms- og
spenningsseriene Elite [Eliteskolen] og Casa de papel [Papirhuset].

De fleste av elevene har sett disse seriene pa fritiden. Malet hennes
med disse samtalene er a fa elevene til a reflektere over hvilke
virkemidler som brukes, at det dreier seg om fiksjonsserier, og

at det som vises i disse seriene ikke alltid stemmer overens med
virkeligheten. Eksempelvis ber hun elevene sammenligne Elite med
nordamerikanske high school-serier, som elevene ogsd kjenner til. Da
oppdager de at serien pa mange mater minne mer om en amerikansk
high school-serie enn en spansk skolehverdag.

Spanskspraklige sanger og elevmedvirkning:
En annen inviterer elevene til & oppdage spanskspraklige sangers
potensielt didaktiske potensiale ved at hun har opprettet en felles
spilleliste, "klassens spansksanger”. Den inneholder forslag til
sanger som kan brukes i undervisningen, og nye sanger kan legges
til giennom hele skoledret. Elevene og leereren bestemmer sammen
hvilke av sangene de skal jobbe med i spansktimene, og pa hvilke
maéter. Noen ganger er det for a trene lytteforstaelsen (gjenkjenne
ord, finne ut hva sangen handler om), andre ganger for a utforske den
kulturelle konteksten sangen oppstod i. Elevene er oppdaterte pa hva
slags musikk dagens ungdom lytter til, og kan besitte kunnskaper
om musikkartister- og sjangere som gir dem mening (jf. Tomlinson,
2012, S. 346; Risager & Svarstad, 2020, s. 141). Samtidig introduserer
laereren, gjennom sine forslag, elevene for andre artister, for eksempel
fra andre tidsepoker og sjangere.

Alytte til musikk har en estetisk og folelsesmessig dimensjon,
jf. appreciative music (Wolvin & Coakley, 1996, s. 366), og det & gjore det
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til et felles klasseprosjekt bidrar til & styrke de sosiale og faglige
bandene lerer-elev og elevene imellom, jf. faktorer som elev- og
felleskapssentrering (Munthe, 2020, s. 221; 230).

Bruk av sang og musikk for a styrke elevenes demokratiforstaelse
Alle informantene oppir at de bruker spanskspréklig sang og
musikk pa en eller annen maéte. To avdem ga utforlige eksempler

pa hvordan de bruker sanger for a styrke elevenes leseforstéelse og
begrepsapparat: Elevene far utdelt sangtekster pa spansk. Noen av
dem har veert forbudte i perioder, andre ikke. Elevene skal sa gjette
seg fram til hvilke som har veert forbudte, og hvorfor. Deretter jobber
elevene parvis og setter seg mer inngaende inn i tekstinnholdet i
utvalgte sanger. Det kan for eksempel veere to versjoner av én og
samme sang, én sensurert og én usensurert versjon. Elevene skal
forseke & identifisere forskjellene i de to versjonene, undersgke

hva de bestar av, og hvorfor. Den pedagogiske tanken bak bruken av
disse sangene er at elevene, for & kunne lpse oppgavene, ma sette seg
inn i sangenes budskap, deres historiske og politiske kontekst. Slik
stifter elevene kjennskap til sanger som baerer pa viktige historier,
og i forbindelse med disse jobber de med begreper som sensur,
ytringsfrihet, politisk undertrykkelse, diktatur og demokratiske
rettigheter.

Disse leeringsaktivitetene kombinerer musikalske uttrykk
med forstielsesmedier som gjettelek og sammenligninger. Med tanke
pa aktivitetens aktualiserte didaktiske potensiale, har de to lsererne
erfart at de er faglig utfordrende for elevene, da det fordres at de klarer
a relatere sanginnholdet til historiske begivenheter og perioder, samt
ulike politiske styreformer og ideologier. Selv om elevene har leert en
god del om dette i samfunnsfag/historie, er det noedvendigvis ikke slik
at de klarer a iverksette denne kompetansen i arbeidet med sangene.
Det trengs derfor mye tid til fgraktiviteter, slik at elevene kan knytte de
nye begrepene og konseptene til tidligere kunnskaper og erfaringer (jf.
Sawyer, 2014, s. 5). Erfaringsmessig synes elevene likevel at aktiviteten
er bide morsom og lererik.

Bruk av personlige uttrykksformer for elevenes
demokratiforstaelse

Som et ledd i 4 styrke elevenes interkulturelle kompetanse kan man
involvere eksterne akterer i spanskundervisningen (jf. Fernandez,
2019, s. 88). Informantene ga fa eksempler pa samarbeid med eksterne
akterer, men en avdem beskrev detaljert hvordan hun hvert skolear
inviterer en person av chilensk opprinnelse i neermiljget i tilknytning
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til et undervisningsopplegg pa 9. trinn (elever i 14-ars alderen) om
Chiles nyere historie og aktuelle situasjon. Denne personen, "Antonio”,
var tenaring da han opplevde militaerkuppet i 1973. Deretter dro han
alene i eksil og fikk asyl i Norge. For besoket gjor elevene en rekke
foraktiviteter. De far i hjemmelekse a finne aktuelle nyhetsartikler

om Chile i norsk presse og presentere disse pa norsk i den pafelgende
spansktimen. Gjennom hjemmeleksen erfarer elevene at det er
begrenset hvor mange artikler/reportasjer de klarer & finne fram

til. Laereren tilrettelegger derfor for en reflekterende diskusjon,

der hun sper elevene hva de tror dette skyldes, og hvorfor. Deretter

gir hun dem tips til andre engelsk- og spanskspraklige kilder, som
elevene kan oppseke. Ifplge informanten, er én utfordring med
spanskspréaklige nyhetskilder komplisert sprak, langt over elevenes
sprakniva. Dette gjor at elevene far mulighet til 4 trene pa ulike lese- og
kompensasjonsstrategier for a sikre tekstforstaelsen, som & stotte seg
pa bilder og digitale tv-innslag, se pa/lytte til overskrifter, gjenkjenne
enkeltord, fraser og lignende (jf. Gamlem & Rogne, s. 69-70).

Under selve bespket deler "Antonio” personlige fortellinger
pa norsk med elevene om hvordan han opplevde militaerkuppet og
den senere gjeninnferingen av demokratiet. Underveis kan elevene
stille spersmal om ting de lurer pa. Laereren har inntrykk av at
denne type personlige historier gjgr dypt inntrykk pa elevene. I
tillegg gjor den narrative tilneermingen i form av smé, personlige
forstehandsberetninger, eller gyevitneskildring, at elevene klarer &
skape seg en bedre forstaelse av begreper som militeerkupp, sensur,
unntakstilstand, portforbud, korrupsjon, o.l.:

9 Nar elevene leser informative tekster i laereboka, der slike

begreper benyttes, far de ikke s mye ut av teksten, men nar de
far hore historier fra en virkelig person som har opplevd dette,
klarer de & forestille seg hva begrepene betyr pa en helt annen
mate. (Annette, spansklaerer, 9. trinn)

For & tilrettelegge for forsterkning av elevenes leering, viser laereren,

i forste spansktime etter Antonios besok, fiksjonsfilmen Machuca
(Wood, 2004), som omhandler to 11 ar gamle gutters opplevelser av
militaerkuppet. Til slutt gjennomferer hun fagsamtaler med hver
enkelt elev, der de far anledning til & reflektere over hva de har leert og
uttrykke personlige inntrykk av den felles opplevelsen (jf. Gamlem &
Rogne, s. 32-33).
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Danningsfremmende undervisning kan bidra til & gjgre elevene mer
bevisste ngkkelspersmal i sin samtid (jf. Ulvik & Saeverot, 2020, s. 37-
38). Undervisningssyklusen beskrevet ovenfor kan bidra til & ta opp

et tidsaktuelt tema med elevene, som at vi ikke kan ta demokratiet og
demokratiske verdier for gitt. En annen informant har brukt en annen
type personlig uttrykksform, en tweet publisert av fotballspilleren
Gary Medel, for & sette spkelyset pd massedemonstrasjonene mot
myndighetene i Chile i 2019. Tweeten bestod av enkle, punktvise
forklaringer pa arsakene til folkeprotestene. Tweeten dannet grunnlag
for sammenligninger mellom levevilkar i Norge og Chile og ytterligere
informasjonssgk om Chile og alt det nye som elevene hadde oppdaget.

Fire avinformantene fremhevet bruk av kart- og
bildetjenester, som Google Maps og Googles Street View, for a sette
igang bevisstgjorende leereprosesser hos elevene om sosiale og
okonomiske forskjeller. I ett av eksemplene skulle elevene kartlegge
by- og landskapsarkitekturen i Norge og ulike spansktalende land.
Gjennom sine sgk oppdaget de blant annet at skolebygningenes
plassering, utseende og forfatning varierte veldig pa tvers av land,
men ogsa innad i hvert land, i hver region og i hver by. Eksempelvis
observerte elevene at enkelte steder var skolebygningene gamle, slitte
og forfalne, mens i andre var de nye og moderne. Mens noen skoler
14 i velstandsstrek, 1a andre i fattige bydeler. Det innhentede visuelle
materialet dannet sa utgangspunkt for samtaler dem imellom om
okonomiske skjevheter og ulike utdanningsmuligheter.

I eksemplene overfor fungerer nyhetsartikler og -reportasjer,
personlige og filmatiske uttrykksformer, digitale karttjenester, som
medier som fasiliterer kontakt med leerestoffet, og som &pner opp
for ulike innfallsvinkler og perspektivtakinger (jf. Hansen, 2012a,

s. 23). Gjennom de ulike forstaelsesmediene som det legges opp til
(lese, lytte, observere, presentere, stille spprsmal, ssmmenligne,
diskutere), far elevene bearbeidet laerestoffet, slik at de selv kan skape
seg en formening om hva som skjer nar demokratiske institusjoner og
prinsipper settes til side, og hvordan dette pavirker enkeltindividets
hverdagsliv og livslgp, bade nar det gjelder rolle og status (jf. Stray,
2011, s. 14). Elevene far ogsa trening i empatisk lytting, som blant annet
innbefatter & oppfatte andres tanke- og folelsesliv, bade kognitivt

og affektivt (jf. Adelmann, s. 2009, s. 165), noe som er essensielt i
utviklingen av interkulturell kompetanse.

Fler- og tverrfaglige tilnseerminger

Sju av informantene ga eksempler pa fler- og tverrfaglige tilnseerminger
som, i tillegg til sprak, involverer praktisk-estetiske fag som Mat og
helse og/eller Kunst og hdndverk. Fire av eksemplene var flerfaglige,
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og gikk hovedsakelig ut pa at spansklaereren alene stod for et

opplegg der elevene brukte skolekjokkenet til 4 lage matretter fra
spanskspraklige omréder, eller inkluderte kunstfaglige elementer

i egen undervisning. Av tverrfaglige prosjekter utpekte ett prosjekt
seg: Fagene fransk, spansk, tysk, arbeidslivsfag og mat og helse kobles
sammen, Som hovedaktivitet skal elevene lage en tradisjonell matrett
fra fire sprakomrader. Hovedmalene med prosjektet er & skape

faglig entusiasme, styrke elevenes praktisk-estetiske ferdigheter,
sprakkompetanse og evne til kulturformidling og eke deres
relasjonskompetanse og felleskapsfalelse. Disse operasjonaliseres
ved at elevene skal gjore en rekke fpraktiviteter, som fungerer som
forberedelse til hovedaktiviteten. Foraktivitetene bestér blant annet
av folgende:

— lese og forsta en autentisk matoppskrift pa henholdsvis fransk/
spansk/tysk/engelsk;

— se eksempler pd hvordan den valgte matretten tilberedes pa
YouTube eller lignende;

— leere seg navnet pa ingrediensene pad malspraket;

— ove pa & beskrive hvordan man gar fram for 4 lage matretten;

— lage og fremfore et rollespill pa méalspraket;

— lage veggplakater med matoppskriften bade pa norsk og
malspréket, beskrive og illustrere matretten.

Leererne tilrettelegger for at elevene kan veere kreative og
eksperimentere med spriket nir de skal skape dialogene til
rollespillene og spille ut sine roller, blant annet ved at de har
rekvisitter til disposisjon, som stekepanne, kokkelue m.m. Under
selve matlagingen pa skolekjokkenet gjor elevene filmopptak av
hverandre mens de forklarer pa mélspraket hvordan de gar fram: De
skal stille hverandre spersmal og svar, og slik skapes tilneermingsvis
sma, spontane dialoger, som -Emil, 3qué haces? [Emil, hva gjor du?];
-Corto las patatas [jeg skreller potetene] [...], -echo el aceite [jeg
heller i olje] og lignende. Ulike gjenstander og redskaper er altsd med
pa & levendegjore og konkretisere laeringsinnholdet (jf. Skjelbred,
2019, S. 20; 22), og teoretisk kunnskap kobles til innlevelsesevne og
uttrykkskraft (jf. Bjornerud & Nilsen, 2021, s. 70).

Opplegget avsluttes med et fellesmaltid for alle involverte
elever og leerere. Elevene er ansvarlige for 4 dekke pa bordene,
servere maten og presentere hva de respektive matrettene bestar
av (slik kelnere gjor). Informanten trekker fram som positive
erfaringer fra denne type prosjekt at elevene ansvarliggjores. De
tenker, lgser problemer og skaper produkter sammen. Dette er med
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pa a skape og opprettholde et godt skolemiljs. Med andre ord,
felleskapssentreringen inngar som en sentral komponent, der elevene
far mulighet til & utvikle seg som hele mennesker (jf. Munthe, 2020, s.
230-231; Bjornsrud & Nilsen, 2021, s. 68).

Som nevnt innledningsvis, er et sentralt mal i fagfornyelsen
(LK20) at tverrfagligheten skal styrkes (Kunnskapsdepartementet,
2017b, s. 5). Fem av informantene var opptatt av at
fremmedspraksfaget ofte blir nedprioritert ved igangsetting av
tverrfaglige prosjekter ved egen skole. De antydet som mulige
arsaker timeplanmessige utfordringer, og at fremmedspraksfaget,
seerlig spansk, har lav status. Derfor ser man kanskje ikke hvilke
verdier spansk/fremmedsprak kan tilfore tverrfaglige prosjekter,
for eksempel innen historiske og samfunnsfaglige temaer. De hapet
derfor at fagfornyelsen skal bidra til at spanskfaget blir mer inkludert.
Hvilke faktorer som avgjer hvorvidt og pa hvilke mater spansk/
fremmedsprak inkluderes i tverrfaglig arbeid i skolen er noe som bor
underspkes naermere.

Konklusjon

Resultatene fra denne studien viser kun et lite utvalg av
hvordan ungdomsskolelerere jobber med kulturspesifikke og
allmenndannende temaer i spanskfaget. Nar det gjelder valg av
leermidler legger intervjupersonene vekt pa at elevene befinner seg
pa et nybegynnerniva i spansk, og at deres kjennskap til kultur og
kulturelle manifestasjoner i spanskspraklige kontekster er varierende,
og ofte sveert begrenset. I arbeidet med & tilpasse undervisningen
til elevenes leereforutsetninger inngér bade laereboka, ulike digitale
verktoy og medier og populaerkulturelle uttrykksformer som sentrale
komponenter. Resultatene tyder pa at informantene, i storre og eller
mindre grad, forspker & kombinere teoretiske og faktaorienterte
tilneerminger til laerestoffet med mer affektive sider ved leeringen,
ved a inkludere elevenes tidligere kunnskaper og erfaringer, fplelser,
holdninger og engasjement, noe som er i trad med gjeldende
tendenser innen fremmedspraksundervisningen (jf. Risager, 2018).
Informantene kom med en rekke eksempler pa tilpassede og
autentiske leeremidler de bruker for & gi elevene ulike innfallsporter
til kulturrelaterte temaer, seerlig i tilknytning til dagliglivet (kultur
med liten k). Resultatene antyder at valg avland og steder det settes
fokuseres pa i spansktimene, styres i stor grad av foringer i leereboka
og leerernes forstehandkunnskap om enkelte spansktalende land.
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Med hensyn til utvikling av elevenes demokratiforstaelse og
gjennomforing av tverrfaglige prosjekter, kom informantene
med feerre konkrete eksempler, men resultatene kan tyde pa at
elevmedvirkning og deltakerdimensjonen spiller en viktig rolle:
Elevene skal oppleve hvordan det er & bidra pa en positiv méate
og bli ansvarliggjort i et laeringsfelleskap. Dette er i trad med
Ulvik og Seeverot (2020, s. 42), som understreker at en stor del
av danningsfremmende undervisning handler om ”a leere a leve
sammen”.

Det trengs mer empirisk forskning rundt leerernes valg og
bruk av leeremidler i spanskfaget for a styrke elevenes kultur- og
demokratiforstaelse, ikke bare med henblikk pa leererperspektivet,
men ogsa elevperspektivet, og de ulike innholds- og diskursive
aspektene ved leeremidlene som benyttes.
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Abstract

Artiklen undersoger, hvordan kontroversielle aspekter indgar

i historieundervisningen som forteellinger, der reproduceres i

spaendingsfeltet mellem leeremidler, klasserummet og i relationen

til historiens handlinger og aktgrer. Artiklens hovedpointe er, at

kontroversielle aspekter er bundet i tid og sted og forholder sig

moralsk til fortalt fortid. Praksisfortolkninger af lseeremidler i

et sociokulturelt perspektiv informerer og styrer den teoretiske

ramme. Dataene, der praesenteres, stammer fra et etnografisk

klasserumsstudie af 3 laerere og 5 klasser i grundskolens overbygning.
Resultatet viser, at kontroversielle aspekter optraeder som

pa- og afmonteringsprocesser i praksisfortolkninger af leeremidler

og fungerer som didaktisk appel til elevernes moralske stillingtagen.

Artiklen bidrager hermed med ny indsigt om kontroversielle aspekters

funktion i historieundervisningen i grundskolens overbygning i

Danmark.

The article examines how controversial aspects are included in
history teaching as narratives that are reproduced in the tension
between teaching materials, the classroom, and the relation to the
past. Practical interpretations of teaching materials in a socio-cultural
perspective inform and guide the theoretical framework. The data
presented in the article derives from an ethnographic classroom study
of 3 teachers and their 5 classes in lower secondary school (7th to gth
year of school) in Denmark.

The result shows that controversial aspects appear as
assembly and disassembly processes in practical interpretations of
teaching materials and appears as a didactic appeal to the students’
moral stances. The main point of the article is that controversial
aspects are bound in time and place and relate morally to history. The
article thus contributes with new insight on a larger field of research
on controversial issues in teaching settings.
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Kontroversielle
aspekterihistorie-

undervisningen

Fortellinger og leeremidler i brug i
7.-9. klasse

Indledning

?  Mikkel®: Altsa, det der, det der har der. Var de ikke bare
kunstige?
Leerer: Nej, de var samaend segte har, de havde barberet af [Pige
i baggrunden: Uuuh] og det fremstillede, ja... [Dreng i baggrun-
den: Puh.... Undskyld, det er vildt klamt] ja, jamen det er faktisk
klamt, og ga at teenke p4, at det har ligget der altsa sadan altsa...
nar der ligger den historie bag det, at de har gjort det [...].
(Observation, skole B, Holocaust, se bilag)

Haret - i dette tilfeelde leeremidlet - er i sin egenskab af at veere
har ikke kontroversielt. Det er blot har. Vi kan forestille os en
frisprsalon, hvor klipning af kunder flere gange om dagen efterlader
hér pa frisprens gulv. Dette fejes pa daglig basis op og smides i
skraldespanden som den storste selvfplgelighed. Haret, der refereres
til i eksemplet, er i modseetning til haret pa frisgrens gulv, udstillet pa
Auschwitz-Birkenau-museet. I glasmontre findes der stadig har fra de
millioner af internerede fanger, der fik det barberet af, nar de ankom
til koncentrationslejren.

Eksemplet stammer fra en klassesamtale i 8. klasse pa en skole
i Syddanmark. Klassen havde forinden veeret pa studierejse til Polen
og i slutningen af timen foregik en dialog om deres falles oplevelser.
Nar Mikkel tvivler pa hérets segthed, aktualiseres laeremidlet som
sociokulturel ressource i den narrative 2 reproduktion3

1 Mikkel er et opdigtet navn. Alle elever optreeder med andre navne
af hensyn til deres anonymitet.

2 Forteelling og narrativer bruges synonymt i artiklen.
Menneskelige handlinger, oplevelser og erfaringer bliver til
forteellinger ikke blot retrospektivt i form af historie, men findes
allerede i forteellende form i hverdags- og samfundslivet (Seixas,
2017, S. 255-257).

3 Jeg forstar leeremidler og forteellinger som sociokulturelle
redskaber til at mediere repraesentation og meningsdannelse
pé. Elever og leerere reproducerer forteellinger i situationen og
dermed i speendet mellem forskellige anvendelser af fortiden,
som tjener forskellige funktioner og formal i nutiden. (Bermudez,
2019; Bermudez & Epstein, 2020).
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om Holocaust (Carretero & Bermudez, 2012, s. 67; Paul, 2015, s. 60-
62; Wertsch, 1997). Grundet harets sociokulturelle og historiske
omstendigheder, fungerer det sdledes som meningsskabende
(semiotisk) ressource i den sociale praksis i klasserummet (EIf, 2014,
s. 98) og dermed ogsa som et vigtigt aspekt i 8. klasses fortaellinger
om Holocaust. I eksemplet er det viden om jodeudryddelsen som
kontroversiel handling, der indgar som et aspekt i forteellingen

med udbruddet "klamt”, efter leereren har gjort opmaerksom pa det
udstilledes hars segthed. Genstanden i dette tilfzelde, det afbarberede
hér, tilbyder som leeremiddel et betydnings-og handlingspotentiale
(Hansen, 2012) i den narrative reproduktion, som udvikles relationelt
og situationelt i klasserummet.

Nazisternes folkedrab pa jeder kan karakteres som et
kontroversielt aspekt, fordi folkedrabet i sin voldelige egenskab
repraesenterer handlinger, tanker og ideer, der pa "afgerende punkter
adskiller sig fra normen eller det almindeligt accepterede”, og derfor
kan "virke provokerende” (ordnet.dk, 2021).

Netop i den moralske kobling til historiske handlinger og
aktgrer aktualiseres det kontroversielle som aspekter i forteellingerne.
Barton og Levstick (2004) fremhaever, at “although we may not
often speak in terms of morality, we nonetheless expect students to
celebrate the good things in history and condemn the bad” (s. 91).
Historie som fag omhandler i denne optik mere end blot at undervise i
historiske fakta og metode.

Dette indebeerer et analytisk blik pa, hvordan vi i skolen
anvender moralske standarder i nutiden til at skabe mening
retrospektivt og pa baggrund heraf forstaelse af os selv i relation
til fortiden (Ahonen, 2017; Chinnery, 2013; Cronon, 1992; Edling,
Sharp, Lofstrom & Ammert, 2020; Riisen, 2004; Seixas, 2017). Mere
specifikt, hvordan vi forstar og bruger forteellinger som social praksis
i historiefaget med bestemte didaktiske og paedagogiske formal
(Ahonen, 2017; Carretero & Bermudez, 2012 ; Epstein & Salinas, 2018;
Grever & Adriaansen, 2017).

Det rejser desuden spgrgsmal om, hvorfor, hvornér og af
hvem en historisk begivenhed, person, handling eller et fienomen
bliver eller blev betragtet som kontroversielt:

” Controversy is spatially and temporally bounded, emerging
in and bound by a particular time and place. What is contro-
versial “here” may not be “there.” What is controversial “now”
may not be controversial “then” and when controversy is seen
from afar it often makes little sense.

(Greteman, 2016, s. 48)
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Som jeg vil vise gennem analysen, "aktualiseres” kontroversielle
aspekter situationelt og tager afseet i moralske nutidspramisser.

Her indgar leeremidler som en kulturel ressource i leerer og elevers
meningsskabelse (Elf, 2014, s. 98). Artiklen leverer pa dette grundlag
nye perspektiver til et omfangsrigt internationalt forskningsfelt om
Controversial Issues i undervisningen og gor det i en nordisk og dansk
kontekst til gavn for leereruddannelse, forskning og praksis.

Baggrund og forskningsspergsmal

Tidligere forskning om kontroversielle emner har peget i mange
fagdidaktiske retninger og leverer et broget felt at fordybe sig i. Seerligt
diskussionen om, hvad der kan karakteriseres som et kontroversielt
emne, og hvordan det kan indga pa passende vis i undervisningen -
ogsa kaldet kriteriedebatten (Saetra, 2021) - har faet fylde (Cooling,
2012; Dearden, 1981; Hand, 2008; Hess, 2009; Seetra, 2021). Feelles for
kriterierne - det adfeerdsmaessige (Bailey, 1971), det politisk autentiske
(Hess, 2009) og det epistemiske (Dearden, 1981; Hand, 2008) for

at naevne nogle — er, at de bygger pa en grundantagelse om det
kontroversielle som noget, der er omstridt blandt flere aktorer. Altsa
en strid eller en meningsforskel, der skiller vandene i social, politisk
eller videnskabelig forstand. Kontroversielle emner teenkes ind i
undervisningen som et emne, man tilfgjer, hvor tilfgjelsen definerer
sin didaktiske succes gennem det kontroversielle emnes mulighed for
at skabe uenighed og diskussion i klasserummet.

Denne forskning meder imidlertid kritik for at overse de
folelsesmaessige og moralske appeller i det kontroversielle indhold.
(Bertucio, 2016; Goldberg & Savenije, 2018; Harden & Hartsell, 2016;
McCully & Barton, 2007; Zembylas & Kambani, 2012). I denne optik
steriliseres historiefaget for de meningsskabende elementer, nar
folelser og moralske perspektiver udelades (Goldberg & Savenije, 2018,
s. 593), og overser kompleksiteten i forteellinger, der forbinder fortid,
nutid og fremtid i menneskers bevidsthed (Ammert, Edling, Lofstrom
& Sharp, 2017, s. 135).

Pa baggrund af ovenstdende argumenterer jeg for, at
kontroversielle aspekter i historie har deres udspring i omskiftelige
forteellinger og moraler knyttet til situationer i tid og rum end
i meningsforskelle i klasserummet. Desuden baserer jeg det
kontroversielle pa en eksistentiel forstaelse med afsaet i "aspects of
being” og de valg, vi som mennesker traeffer i tid og rum (Bertucio,
2016; Harden & Hartsell, 2016).
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Kontroversielle aspekter "aktualiseres” situationelt gennem
forteellinger i samspil med de kulturelle ressourcer, der er til radighed
i undervisningssituationen (Bermudez, 2019; Bermudez & Epstein,
2020; Wertsch, 1997). For at kunne fa gje pa dette, har jeg valgt at

tage afseet i et etnografisk klasserumsstudie. Jeg er her optaget af,
hvordan laerere og elever i situationen tilskriver mening til leeremidler
gennem de fortaellinger, de reproducerer pa baggrund heraf. Dette
giver et substantielt indblik i, hvordan og med hvilken funktion
kontroversielle aspekter indgar i undervisningen og med hvilke formal
og implikationer til fplge. Og mere preecist, hvordan leeremidler som
reprasentationer tilbyder et betydnings- og handlingspotentiale,

der gor forteellingerne mulige. I artiklen adresserer jeg folgende
spergsmal:

o

I min besvarelse, praesenterer jeg forst artiklens teoretiske afseet om
historiske narrativers og laeremidlers sociale praksis. Formalet er

at konkretisere, hvad jeg forstar ved leerere og elevers reproduktion
af forteellinger om kontroversielle aspekter i historien. Endelig
analyserer og diskuterer jeg med afseet i min empiri laeremidler som
social praksisirelation til disse forteellinger.

Artiklens teoretiske ramme

I denne artikel treekker jeg pa en sociokulturel tilgang, hvor kontrover-
sielle aspekter og leeremidler betragtes som redskaber, der fungerer
som kulturelle ressourcer i den narrative reproduktion. (Bermudez,
2019; Bermudez & Epstein, 2020; Wertsch, 1997). To kerneomrader
guider artiklens teoretiske ramme: "leeremidler som social praksis” og
"forteellingers temporale og moralske afseet”. I mine teoretiske over-
vejelser inddrager jeg eksempler fra min empiri med henblik pa at
uddybe enkelte vaesentlige pointer.

Leeremidler som social praksis

Praksisfortolkninger af leeremidler er formuleret af Elf (2014) som
"situeret” i en social praksis, der "gives mening af akterer i situationen”
(s. 98). Dette indebaerer en forstielse af laeremidler og forteellinger som
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redskaber til at forsta sig selv og andre som aktive sociale og historiske
vaesner i tid og rum (Bermudez & Epstein, 2020, s. 504).

Historie som fag i skolen er ikke blot baseret pa akademisk
viden, men pavirkes af uddannelsespolitiske stromninger og forskel-
lige sociale og paedagogiske relevanskrav (Ahonen, 2017, s. 42).
Dominerende forteellinger reproduceres og omformuleres i denne
proces. Historiske forteellinger er saledes effektive kulturelle
og didaktiske ressourcer til at formidle viden, identitet og
veerdipositioner med, og leeremidler er vigtige for at forsta hvilke
grundforteellinger, der reproduceresi et givent samfund. (Carretero &
Bermudez, 2012; Nordgren, 2016; Pérez-Manjarrez, 2017, s. 42).

Ved at opfatte elevers og leereres fortolkninger af leeremidler
som at arbejde med kulturelle ressourcer, kan de forstas som en del af
en stgrre sociokulturel sammenhang. Som Barton og Levstick (2004)
udtrykker det, bliver opgaven i undervisningen ikke kun at vide, hvilke
veerktgjer der er tilgeengelige for eleverne, men ogsé hvordan disse
vaerktgjer aktiverer og begranser elevernes medierede handlinger
(Barton & Levstik, 2004, s. 10). I klasserummet toner disse frem som
"The sociocultural situatedness of mediated actions” (Wertsch, 1991,
s.18), hvilket kan illustreres med et eksempel fra empirien. En gruppe
piger fra 8. klasse fremlaegger et selvvalgt emne om Holocaust. Emnet
er jodernes vej fra frihed til fangenskab til deden i gaskamrene. Deres
powerpoint er sestetisk flot sat op og pa et af de forste slides, som
skal illustrere joder for fangenskab, har pigerne valgt et billede af
monter og et andet billede af en gul jodestjerne, som joderne gik med
som identifikationsmeerke. Hensigten hos pigerne har ikke vaeret
at fremstille joderne stereotypt. Ikke desto mindre repraesenterer
billederne de fremstillinger af joder, som blev promoveret af
nazisterne under 2. verdenskrig, og til stadighed dukker op.
Eksemplet indikerer at sociokulturelle elementer er med til at forme
forteellingerne i undervisningssituationen. I analysen er det seerligt
forbindelsen fra leeremidlernes sociokulturelle tekst til transaktionen
i klasserummet, jeg har fokus pa.

En anden vigtig forstaelse af laeremidler som social praksis,
er de medierede handlingers dobbeltfunktion. Pa den ene side
optraeder aktorerne i klasserummet i rollen som forbrugere af
kulturelle redskaber, der former handling, og pa den anden side
som aktive aktgrer, der bruger disse kulturelle veerktgjer. I denne
dobbeltfunktion fortolker de og skaber mening over det oplevede,
som en ressource til at strukturere og forsta verden med (Magnussen,
2019). Det er derfor vigtigt for analysen at praecisere de kontroversielle
aspekters funktion i historieundervisningen. I hvilken grad former de
elevernes og leererens fortolkning og i hvilken grad bruger eleverne og
leereren dem til at skabe en selvstaendig fortolkning? Laerere og elever
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indgar her

— som "Particular actors, in particular social places, at particular
social times”

— og relaterer sig til historiske fortaellinger forfattet af "Particular
actors, in particular social places, at particular social times”

— som forteeller om "Particular actors, in particular social places,
at particular social times” (Abbott, 1992; Riessman som citeret i
Riessman, 2008, s. 11)

Dette leder videre frem til neeste del, som omhandler historiske

narrativers temporale og moralske preemis.

Forteellingers temporale og moralske afsset

Historiske narrativer har siden 1960’erne veeret genstand for debat

og teoridannelse. Et kardinalpunkt handler om forteellingernes
ontologiske og/eller epistemologiske udgangspunkt (Carrard,

2015). David Carr (1991) heevder pa den ene side, at fordi vi lever og
forholder os til tid, bliver menneskelig handling ikke blot til gennem
konstruktionen af historisk forteelling, men forteellingen er det levede
liv (Carr, 1991; Carrard, 2015; Seixas, 2017). Hayden White og andre
konstruktivister (Carrard, 2015, s. 187) haevder pa den anden side, at
fortiden kun bliver tilgeengelig og giver mening, nar den formes til et
plot gennem moralske og aestetiske valg (White, 1973). I sociokulturel
teori er forteellinger en made at kende verden pa. Forteellinger
fungerer som kulturelle ressourcer, der medierer menneskelig
aktivitet ved at give forudseetninger og begreensninger for aktiviteter
(Rowe, Wertsch & Kosyaeva, 2002, s. 98). Historiefaget i skolen kan pa
den baggrund betragtes som en medierende kulturel ressource til at
forsta historie med (Wertsch, 1997, s. 5-6).

Spergsmalet om hvorfor, hvornar og af hvem en historisk
begivenhed, person, handling eller et feenomen bliver eller blev
betragtet som kontroversielt, blev rejst indledningsvist i artiklen.
Spergsmalet implicerer for det forste et fokus pa, hvordan
kontroversielle aspekter i fortzallinger er forbundet med tid. Ifplge
Seixas (2017) er det netop den retrospektive dimension, der muliggor
selektion i forteellingen. Hvad inkluderes og hvad udelades? Viden
om historiens udfald er derfor en forudsaetning for at kunne satte
ord pa historiens forlgb i termer som klimaks, krise og historiske
vendepunkter (Seixas, 2017, s. 148).

For det andet, og maske lige sa vigtigt, er forteellinger
forbundet med tidsmaessige handlinger og veerdier. Forteellinger
giver ”(...) a sense of ourselves in a present that has a temporal - and
moral - relationship with the past and the future” (Seixas, 2017, s. 155).
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Reproduktionen af historiske forteellinger kan saledes betragtes som
en eksistentiel og betydningsfuld aktivitet som implicerer moralsk
stillingtagen:

7 The narrative accounts of human action are susceptible to
moral judgment. The intentions of actors may be morally good
or bad. The moral distinctions customarily make the narratives
of the past meaningful.

(Ahonen, 2017, s. 44)

Men er der graenser for forteellingens udtryk, nar handlinger i
historien er s beskeemmende i sit indhold, at det kognitivt kan veere
sveert at begribe og seette ord pa? Friedldnder (1992) adresserede
dette "repraesentationsproblem” i forbindelse med Holocaust. Med
seetningen "The horror behind the words” (Friedlander, 1992, s.

1) beskrev Friedlander Holocaust som en historisk begivenhed,

der i grusomhed overstiger bade den sproglige og kunstneriske
formaen. I min empiri findes der ogsa eksempler pa dette. 8.
klasse arbejder elever med en tale holdt af Heinrich Himmler, hvor
han propaganderer for at intensivere drab pa joder og appellerer
til befolkningen om at tage sagen i egen hand. Eleverne udtrykker
iklassens dialog, at de har sveert ved at begribe ondskaben bag
budskabet.

Friedlanders veerk var samtidig en kommentar til de
begreensninger, han synes at finde i Hayden Whites teori om, at
forteellinger bliver til gennem sestetiske og moralske valg. For
Friedliander repraesenterer den virkelighed, som historien bliver til i
ogsd noget i sig selv.

Omvendt mener Ankersmit (2001), at den historiske
repraesentation i udgangspunktet er en aestetisk disciplin. Det
er saledes ikke nok for historikere at bruge viden og respektere
sandheden, nar Holocaust repraesenteres:

” But writing about the Holocaust requires beyond that, tact
and a talent for knowing when and how to avoid the pitfalls of the
inappropriate.
(Ankersmit, 2001, s. 177)

Netop den "passende aestetik” vil jeg anse for at vaere indlejret i det

padagogisk-moralske projekt bade hos Friedldnder (1992) og uddybet
her af Ankersmit (2001):
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This is precisely what the holocaust memorial must be for
future generation. It must not aim at an overcoming of the past
nor at a reconciliation of the past. The memory of the holocaust
must be an illness, a mental disorder from which we may never
cease to suffer.

(Ankersmit, 2001, s. 193)

Det peedagogiske projekt handler ikke bare om en narrativ kompe-
tence, der indeholder aestetisk sensitivitet, men ogsé en sensitivitet,
der har et moralsk udgangspunkt. Netop her har kontroversielle
aspekter en vigtig funktion i maden, vi repraesenterer og relaterer til
historien pA.

Med udgangspunkt i ovenstaende kan forteellinger forstas
som reprasentation og reception i kognitiv og eksistentiel forstand.
Hvordan repraesenterer vi fortiden og hvordan relaterer vi os til
den? Dette er veesentlige sporgsmal for analysens dobbeltfunktion i
tilknytning til fortcellingen som kulturel ressource. Jeg sammenfatter
pa den baggrund tre pointer med betydning for analysens refleksion
og reesonnement.

For det forste er forteellinger situationelt indlejret i en
sociokulturel praksis i faget, som har baggrund i forskellige formal
(Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010, s. 157). For det andet er forteellinger
bundet i tid. Leerer og elever bruger fortallinger til at relatere sig til
historiens indhold ud fra et moralsk afseet fra et senere tidsperspektiv
(Barton og Levstick, 2004, Seixas, 2017; Ahonen, 2017). For det tredje
er forteellinger dialogiske og med til at udtrykke og "forme veerdier og
adfeerd” og skabe "den sociale virkelighed” (Magnussen, 2019, s. 9).

Baggrund og metode

Analysen bygger pé et etnografisk klasserumsstudie afvikletien 7.
klasse, tre 8. klasser og en 9. klasse fordelt pa tre skoler i Syddanmark.
Deltagerobservation som kvalitativ metode er valgt med henblik

pa at undersege, hvilken funktion kontroversielle aspekter har i
praksisfortolkninger af leeremidler. De indsamlede data bestar af
transskriberinger af lydoptagelser og feltnoter fra observationer af
ca. 100 lektioner og 3 fagdage fordelt pa 14 forlgb fra august 2019 til
december 2020. Derudover af enkelte handouts, elevbesvarelser og
elevpraesentationer i det omfang, det har veeret muligt at indsamle. De
anvendte laeeremidler indgar som en central del af analysen. I bilaget
til artiklen fremgar det, hvilke temaer der blev undervist i og hvilke
laeremidler, som behandles i analysen.
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Det har vaeret centralt for analysen at undersege klassens "okologiske
kredslgb”. Det betyder, at der ikke har veeret opstillet kriterier for
etniske, religipse, geografiske eller sociale forhold i udveelgelsen af
skoler eller krav til elevsammensaetningen. I undersggelsen indgik
en kristen friskole og to folkeskoler. I alle klasser var der tale om
elevgrupper med overvejende etnisk dansk baggrund.

Deltagerobservationerne blev udfert i dialog med klassernes
historieleerere, der alle tre er linjefagsuddannede med erfaring i at
undervise i faget. Der har derfor implicit veeret en forventning om, at
laererne havde uddybende viden om historiefagets indhold, formél og
mal i grundskolen. I klasserumsdiskussioner og plenumaktiviteter
var jeg placeret ved tavlen med udsigt til eleverne og dermed i rollen
som observatgr. Under gruppearbejder gik jeg rundt til grupperne
og spurgte ind til deres dreftelser. Som deltagerobservant var det
vaesentligt at fa adgang til den sociale praksis og meningsproduktion
i undervisningen. Mit tilstedeveer var bredt accepteret af eleverne
og da COVID-19 ramte i foraret 2020, og eleverne modtog online
undervisning, deltog jeg "virtuelt” i elevernes hjem i et forlgb om
demokrati og kvinderettigheder.

Min baggrund pa en professionshgjskole og min
forskningsinteresse gjorde det naturligt at deltage i fagdidaktiske
dialoger med leererne. De lpbende feltsamtaler (Wadel, 1991, s. 49-55)
i og efter undervisningen udger en vigtig del af analysen og er forsegt
indfanget via lydoptagelser og feltnoter. Feltsamtalerne tjener to
funktioner i den samlede analyse. For det forste fungerer de som en
slags situationelle ustrukturerede samtaleinterview (Wadel, 1991, s.
21), som leverer viden om laerernes “fortalte” didaktiske udfordringer
og lesninger i situationen. Dette bidrog sammen med leeremidlerne
til kontekstmeaetning af data. For det andet skabte feltsamtalerne
transparens, fordi umiddelbare spergsmal og svar pa didaktiske
udfordringer og lgsninger blev droftet mellem informanter og forsker,
nar de opstod. Feltsamtalerne tilbgd gennemsigtighed for feltet i den
etnografiske arbejdsproces og stottede desuden mig i de analytiske
processer under feltarbejdet (Christensen, 2018; Wadel, 1991).

Forskningsdesign

Narrativ analyse refererer til en bred vifte af tilgange iseer inden for
etnografiske studier, der bade har et individuelt og socialt analytisk
sigte (Elliott, 2005; Holstein & Gubrium, 2012; Riessman, 2008, s. 14-
17). Undersggelsens sociokulturelle udgangspunkt har to vaesentlige
konsekvenser for analysen. For det forste medferer det et fokus

pa det situationssensitive i sociale processer, hvori fortaellinger

160 Learning Tech | Kontroversielle aspekter i historieundervisningen



produceres og performes. Dette fordrer et etnografisk perspektiv pa
den praktiserede historieundervisning, som den forlgber pa ugentlig
basis. For det andet et fokus pa sociokulturelle elementer der knytter
sig til historie som videnskab, som offentlig brug, som skolefag og som
didaktisk formal.

Forskningsdesignet bestar fplgelig af tre analyseniveauer: En
lpsstruktureret situationsanalyse (Clarke, Friese & Washburn, 2018),
en tematisk analyse og en dialogisk narrativ analyse (Riessman, 2008,
S.105-140). Formalet med designet er at analysere fortaellingernes
dialog forstaet som sociokulturelle redskaber i leeremiddelbrugen
(Riessman, 2008, s. 14, og 24). Forskningsdesignet har dermed til
formal at levere dybdegéende analyser af den specifikke undervisning
i relation til den kompleksitet af menneskelige, materielle og
diskursive elementer, der optraeder i den sociokulturelle situation
(Clarke, Friese & Washburn, 2018, s. XXV-XXVi). Vaesentligt er, hvorfor
er situationen vigtig, og hvad er vigtigt i og for situationen?

Den tematiske analyse (Braun & Clarke, 2012; Riessman, 2008)
blev udfert for at identificere fremtreedende, tilbagevendende eller
unikke temaer i dataene. Temaerne dannede grundlag for det naeste
niveau i analysen som udgjorde en analyse af forteellingernes form,
indhold og produktion.

Sidste niveau af analysen udgjorde en lgst struktureret
situationsanalyse (Clarke, Friese & Washburn, 2018). Et fokus pa
leeremidler i brug kan medvirke til at synliggore de sociokulturelle
elementer gennem uoverensstemmelser mellem laeremidlernes
betydnings- og handlingspotentiale, dvs. potentialet for at
kontroversielle aspekter i leeremidlerne kan fa foretreede i
forteellingerne i klasserummet. Gennem "mapping” af sociokulturelle
kernespergsmal, med relation til didaktik, historie, la&eremidler og
undervisning, var hensigten at opfange sociokulturelle elementer i
fortolkninger af leeremidler, der havde betydning i situationen. Med
udgangspunkt i de tre analytiske niveauer og pa baggrund af mine
teoretiske overvejelser, har jeg udarbejdet skemaet nedenfor, som
guider artiklens analyse.
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Tabel 1.

Skemaet er udarbejdet med inspiration
fra Reissmann (2008), Bermudez (2019),
Magnussen (2019) og Clarke, Friese &

Washburn (2018) 4.

Det sociokulturelle lag

Det tematiske lag

Det dialogiske lag

> | en sociokulturel

situation

g ingsp
fra tekst til transaktion

f leeremidler
serummet

Sociokulturelle
elementer i den
narrative situation

Relation mellem
forteellerkomponenter,
temporalitet og morale

Aktivering af moralsk
relation til aktgrer og
handlinger i tid og rum

-Huvilke kulturelle res-
sourcer traekker for-
teellingerne pa eller
tager de for givet?

-Er der huller eller u-
overensstemmelser,
der kan antyde fore-
trukne, alternative-
eller modforteellinger?

-Hvad handler forteel-
lingerne overordnet
om?

-Hvad er relationen
mellem begivenheder
og aktgrer i tid og
rum?

—Hvilket indhold?

-Hvordan "genforteelles”
og "forteelles” de his-
toriske forteellinger i
klasserummet?

-Hvordan artikuleres
relationer mellem
nutid og fortid?

-Hvad fremhaeves
og hvad treeder i
baggrunden? Hvilke
begivenheder og
aktarer inkluderes/
ekskluderes?

-Hvordan beskrives
historiens protagonis-
ter og historiske begi-
venheder?

Analyse

Analysen vil have fokus pa den funktion, praksisfortolkninger af
laeremidler har i forhold til at aktualisere forteellinger i klasserummet
om det kontroversielle. Analysens forste del fokuserer pa den socio-
kulturelle situation, leeremiddelbrugen foregér i, derneest leeremidlers
betydnings- og handlingspotentiale i forhold til at aktualisere kon-
troversielle aspekter i forteellingerne. I sidste del fokuseres der pa
forteellingernes dialogiske karakter, nar kontroversielle aspekter
lpbende pa- og afmonteres.

4 Forteelling og narrativer bruges synonymt i artiklen.
Menneskelige handlinger, oplevelser og erfaringer bliver til
forteellinger ikke blot retrospektivt i form af historie, men findes
allerede i forteellende form i hverdags- og samfundslivet (Seixas,
2017, S. 255-257).

162 Learning Tech | Kontroversielle aspekter i historieundervisningen



1. Det sociokulturelle lag - “store” forteellinger

Klasserummet er et mylder af situationer, der har betydning for

det, der forteelles og genfortalles som kontroversielle aspekter i
historien. Men ogsa det, der ikke fortzelles eller de positioner, der ikke
tages, har betydning. For at komme teettere pa hvilke sociokulturelle
nogleelementer, der gor sig geeldende, stillede jeg to analytiske
sporgsmal (se skemaet s. 14), nemlig hvilke kulturelle ressourcer
forteellingerne trak pa, og om der var huller og uoverensstemmelser at
spore, som kunne antyde foretrukne forteellinger.

"Store” forteellinger om nation og demokrati er kulturelle
ressourcer, der genfindes i mange leeremidler (Carretero & Bermudez,
2012 ) og mere generelt i offentligheden (Ahonen, 2017). Her er det
interessant at underspge de fremhsevede og udeladte potentialer, der
ligger i speendingsfeltet mellem leeremidler og leerernes udlaegninger.
Netop udeladelser eller det usagte har veeret genstand for en raekke
indholdsanalyser af leerebgger i international forskning (Bermudez,
2019; Carretero & Bermudez, 2012 ; Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010;
Vlies, 2017, eksempelvis marginaliseringen af sociale grupper, racer
og kan eller portreettering af marginaliserede grupper som passive
ofre (Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010, s. 159; 162). Disse forholder
sig til leerebgger som tekstanalyse og ikke til, hvordan leeremidler
fortolkes som fortaellinger, nar de indgar i undervisningen. Thorp
og Vinterek (2020) har undersegt leererstuderendes opfattelse af
svensk nationalhistorie, og de konkluderer pa baggrund heraf, at i
nationer som Sverige (og Danmark), hvor den nationale forteelling
baseres pa en konsensusopfattelse, sa udlagges forteellinger om
nationen ofte linesert og ukompliceret og bliver dermed kontroversielt
ukontroversielle (Thorp & Vinterek 2020). I det naeste diskuteres
eksempler fra empirien pa positioner, der ikke tages i forteellingerne
om nationen og demokratiet som destination og endemal.

Selvom alle tre leerere i de observerede lektioner jeevnligt
fremhavede elementer i den danske historie, som de mente, vi
kan veere mindre stolte af, sdsom slavehandel og racehygiejne samt
behandlingen af jodiske flygtninge for krigen, og selvom de forsegte at
nuancere forteellinger om slavehandel og Holocaust med denne viden,
sa er der ogsa eksempler pa det modsatte.

Nedenfor fremhaever jeg to eksempler pa store forteellinger,
hvor Genforeningen i 1920 repraesenterer fortaellingen om Danmarks
tilblivelse som moderne nation, mens slavehandlen repraesenterer
forteellingen om demokratiet som udvikling og endemal.

Genforeningen i 1920 som national fortaelling fik
betydning for leerernes forteellinger i observationerne. Man
kan sige, at selvom der i de anvendte leeremidler ikke blev brugt
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betegnelsen Genforeningen, er det alligevel det begreb, der benyttes i
leerernes oplaeg til at betegne resultatet af folkeafstemningen i 1920.
Det kan diskuteres, om man kan tale om en egentlig genforening eller
om det er mere korrekt at tale om en deling af hertugdgmmet Slesvig?
Ogsa zoneopdelingen i forbindelse med folkeafstemningen 1920 blev
fremstillet anderledes end i leeremidlerne. I eksemplet nedenfor
navner leereren i trdd med den nationale forteelling, at ”[...] s var

der en afstemning og s& fandt man ud af faktisk ud fra, hvad folket
bestemte, hvor man sku’ dele, hvor man skulle ligge greensen [...]”
(Leerer, observation, skole A1, demokrati, se bilag).

Leererens forteelling udelader muligheder i leeremidlet for at
nuancere dette billede. Principperne bag zoneopdelingen resulterede
i, at kebsteederne Aabenraa, Senderborg og Tender, der havde tysk
flertal, kom under Danmark. Gransen blev derfor ikke trukket ud fra
folkets vilje men var forhandsbestemt, og dermed overses leeremidlets
potentiale. Den store nationale forteelling om Genforeningen
skeermer i eksemplerne fra empirien for nuancer, der potentielt kan
aktualisere kontroversielle aspekter i fortallingerne og "overtrumfer”
s at sige laeremidlets indhold. Hvorvidt leeremidlets betydning- og
handlingspotentiale, herunder de potentielt kontroversielle aspekter
aktualiseres, afgores derfor af den sociale situation.

”Store” forteellinger om demokrati peger pa lignende
udeladelser eller positioner, der ikke tages. Slavehandlen i eksemplet
nedenfor indgér i beskrivelsen af, hvordan den historiske udvikling
er gaet fra et "barbarisk” menneskesyn til demokratiske idealer om
lighed og frihed:

Leerer: Men der var allerede tilbage i England og ogsa lidt i Danmark gh
veeret snak om, at det her med slaveriet. Det var barbarisk. Det var ikke
scerlig kristent [...] S der er helt klart sket et skifte over arhundrederne
fra, at man gik fra et udgangspunkt hvor man teenkte: “Det er sgu i
orden. Jeg frargver lige en person alle hans veerdier og al hans frihed
og sd videre og sd gor jeg ham eller hende til min ejendom og bestemmer
over ham og ger lige, hvad jeg har lyst til. Til, at man faktisk ser, at oh
alle mennesker er mere lige. Alle skal have ret til frihed. Alle skal have ret
til liv og sa videre. SA der sker et skifte i vores hoveder. Vi bliver klogere
[...] mere barmhjertige sd at sige.

(Leerer, observation, skole A1, Slavehandel, se bilag)

Vi er altsa blevet klogere og méaske mere barmhjertige, nar vi fra et
senere stasted, retrospektivt relaterer os til fortiden gennem moralsk
distancetagen. Som eksemplet illustrerer, sa indgar slavehandlen i
den reproducerede forteelling i klasserummet som et naturligt led i en
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lineger og progressiv fortaelling om demokratiets udvikling. Men de

to leeremidler, der blev anvendt i forlgbet, havde faktisk potentiale

til at skabe andre maske-forteellinger om udviklingen i slavehandlen.
Eksempelvis indeholdt en kildeopgave "Forordningen om Neger-
Handelen af 16. marts 1792”. Forordningen havde til formal at omlaegge
den transatlantiske slavehandel ved at lade slaver reproducere sig selv
i plantagerne i Dansk Vestindien. Det betad, at man i en tidrig periode
fik mulighed for at kebe slaver ind fra Afrika, s beholdningen af slaver
fremadrettet balancerede mellem kennene, og man dermed kunne
sikre reproduktionen. Laeremidlet tilbyder saledes et potentiale til at
inddrage pkonomiske kalkuler bag slavehandel-forbuddet, som ud fra
et nutidigt stasted kan virke kontroversielle, men ngdvendigvis ikke
blev betragtet som sadan fra et fortidigt stasted.

Laeremidler indgar i social praksis i maden, vi skaber mening
og relaterer os til fortiden. Som konsekvens af de sociokulturelle
elementer reprasenteret gennem de “store” forteellinger slores
historiske akterers bevaeggrunde og handlemuligheder i nogle
forteellinger i klasserummet, og kontroversielle aspekters potentiale
som leeremidlerne tilbyder udvandes.

2. Det tematiske lag - Leeremidlers betydnings- og
handlingspotentiale
I anden del af analysen ser jeg pa leeremidlets betydnings- og
handlingspotentiale i praksisfortolkninger af leeremidler. Fokus
vil eksplicit veere pé, hvordan og hvorvidt didaktiske leeremidler
medvirker til at gore de kontroversielle aspekter centrale eller perifere
i fortaellingerne, nar leeremidler er i brug. En vaesentlig begrundelse
ligger i, at didaktiske leeremidler, i langt de fleste tilfeelde, strukturerer
undervisningens forlgb og fungerer som skabelon for forteellingerne i
klasserummet i empirien.

Men der er undtagelser til reglen. Der findes flere
eksempler i empirien p4, at elever ikke havde leest eller plagierede
fra leeremidlerne i deres fremlaeggelser. I et enkelt tilfzelde havde
en gruppe overset det folkedrab i Bosnien, de skulle fremlaegge om
og i stedet fokuseret pa andre temaer. Dette er selvfplgelig med til
at gore leeremidlets betydnings- og handlingspotentiale uforlest
eller duplikeret. Uanset disse undtagelser fungerede de didaktiske
leeremidler i observationerne som redskab i laerernes didaktisering og
rammesaetning af indhold.

I analyseskemaet spurgte jeg til hvilke temaer, begivenheder og
preemisser samt hvilke moralske relationer, der indgik i fortaellingerne
i beveegelsen fra tekst til transaktion. Jeg har derfor i denne del fokus
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pa transaktionen mellem kolonne 2 og 3 i analyseskemaet (s. 15).

I en overordnet analyse af de anvendte laeremidler findes der
adskillige muligheder for at fremhaeve aspekter, der har potentiale til
emotivt at bergre eller forarge. Preemissen er saledes indlejret i den
forteellermaessige kobling til moralsk stillingtagen i laeremidlerne.
Indenfor historiske temaer man ikke forbinder med et kontroversielt
indhold, findes der ogsa eksempler pa den moralske praemis for
forteellingerne.

Det kontroversielle aspekt aktualiseres i transaktionen fra
leeremidlets repraesentation til elevernes perception. I dette tilfeelde
er det Pelle, som pavirkes af folgende kildeeksempel i laeeremidlet:

”S4 siger karlen til sennen: Vil du give en dunk ¢l, hvis jeg voldtager
drengen?” (elev, observation, skole A1, demokrati, se bilag). Eleverne
har faet til opgave at laese et kapitel i leeremidlet og herefter besvare
sporgsmal til kilderne. Leeseren introduceres i anslaget til tyendets
manglende rettigheder o. 1900 i form af et markant kildecitat, hvor
der forhandles en voldteegt af en dreng for en kande ¢l, og en far der
magteslos er bergvet alle rettigheder og muligheder for protest. Jeg
bemsaerker i mine feltnoter, at Pelle bevaeger sig uroligt pa sin stol,
mens han leeser. Han kigger rundt i klassevaerelset pa de andre elever
og laeser citatet op for sin gruppe. I neeste historietime, hvor teksten
gennemgés i plenum, er Pelle en af de farste til at reekke hinden op og
kommentere pa citatet.

Et andet eksempel p4, at kontroversielle aspekter aktualiseres
emotivt og moralsk i leeremiddelbrugen, stammer fra endnu en
time i 7. klasse. Her anvendes et leeremiddel fra Rigsarkivet, der er
bygget op som en tidslinje, med kilder og aktiviteter til kildekritisk
metode om den danske slavehandel. Selvom leeremidlet primeaert
bestar af mindre tekster og dertilhgrende kildeopgaver, har den
i sin udformning et forteellende skelet med en begyndelse, midte
og slutning. Eleverne arbejder i eksemplet fra klasserummet med
folgende arbejdssporgsmal:

1. Er regnskabsbogen en primeer eller sekundeer kilde?

2. Hvorfor var mandsslaver dyrere end kvindeslaver?

3. Hvad menes mon med "stdende bryster” hos pigeslaven?
(Rigsarkivet, u. .)

I observationerne hvisker tre drenge til hinanden, mens den ene
af dem tager mod til at sperge mig, hvad de skal svare til spergsmal
3. Drengens kinder har faet farve, og de andre drenge kigger ned i
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bordet. Jeg ma desveerre melde hus forbi, fordi jeg ikke kender svaret.
Leereren fortealler efterfolgende drengene, at de "stdende bryster” pa
en slavekvinde er en slags indikator for, om kvinden har fodt eller €]
og i den henseende, hvor meget hun er vaerd. Svaret til spergsmal 3
gennemgas i den efterfplgende historietime:

Lceerer: Hvad menes der med og sd i anforselstegn stdende bryster hos
pigeslaven? [...] Hvad pokker kan det betyde? Det var lidt en sddan en
sjov formulering... Pelle?

Pelle: Det betgd, at hun var en ung pige og hun ikke havde faet born
endnu.

Leerer: Ja, det det kunne godt betyde, at hun var ung ik’ ogsd og mdske
heller ikke havde faet born... Var I sammen om det Oliver? [grin] Jeg kan
se I sidder og sender grinende blikke til hinanden nogle gange. [...] Det
er sddan tit sddan et tegn pd ungdom kan man sige og maske ogsd, at
man ikke har faet born. Fordi det her med, ndr man far bgrn og man skal
amme sine bgrn og sddan noget. Det kan godt veere lidt hardt for den del
af kroppen. Sa star de maske ikke helt sG meget bagefter, som de gjorde
Jfor. Sa det var faktisk sddan en sjov made at formulere det pd, at her har
vi med en ung pige at gore, der ikke havde faet nogle born endnu [...].
Giver det mening?

Elever: Ja

Leerer: Mmh. For Oliver, gor det i hvert fald [Grin i baggrunden].
(Dialog, observation, skole A1, Slavehandel, se bilag)

Eksemplet ovenfor indikerer, at det kontroversielle aspekt
aktualiseres moralsk gennem relationen til historiens akterer - i
dette tilfeelde slavekvinden - ud fra leerer og elevers forstaelser af, at
kvinder ikke er en salgsvare, og det vil veere kontroversielt at mene
og handle ud fra denne preemis i dag. Samtidig er der tale om unge,
der gari7. klasse, hvormed et andet tema i forteellingen, der handler
om de "stdende bryster” bliver et seksualiseret element i leererens
gennemgang og elevernes respons.

Om leeremidlers betydnings- og handlingspotentiale skaber
forudsaetning for, at kontroversielle aspekter aktualiseres gennem
forteellingerne i klasserummet, aftheenger i hej grad af indholdet.
Omhandler indholdet folkedrab, vold og overgreb pa civile eller
andre former for handlinger, der overskrider graenser i eksistentiel
betydning, sa har dette potentiale til i mere direkte form emotivt og
moralsk at skabe appel.

Moralen som praemis eller styrepind gennem forteellinger om
Holocaust er tydelig i 8. klasse. Pa forsiden af leeremidlet (se bilaget),
de anvender, far seetningen "den der ikke leerer af historien, vil blive
tvunget til at genopleve den” betydning gennem hele forlgbet:
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Lceerer: Hvorfor er det relevant at tage fat pd sddan et emne som
Holocaust i 20192 Det her det foregik i 1939 til 45 sd, sd det er ved at veere
mange dar siden.

Martha: Jamen, er det ikke ogsa lidt det, der star foran2 Den der
erkleering at dem, der ikke lcerer af historien, vil blive tvunget til at
genopleve den.

Leerer: Ja, der stod et eller andet ganske fornuftigt pd forsiden. At den,
der ikke lcerer af historien, vil blive tvunget til at genopleve den. Ja, s
gentager vi bare os selv. Noget med, at vi skal leere af vores fejl, ja... s@
kan man jo altid stille sig spergsmdlet, har vi leert af vores fejl2 [...] Har
vi efter 1945, kan vi sd sige det er ikke sket igen. Puha... godt... vi har
lcert det... Er det sket?... Er der sket nogle ting, hvor vi kan sige... Liam,
du ryster pd hovedet.

(Dialog, observation, skole B, Holocaust, se bilag)

For leereren er ssetningen en vaesentlig pointe og stillads for forlobet
og fungerer som en slags pamindelse og loftet pegefinger til eleverne
om vigtigheden af at huske og leere af historien. Pointen udfoldes
dog primeaert i observationerne pa et overordnet niveau og bruges
som sadan ikke til at aktivere moralsk stillingtagen pa akterniveau,
som fplgelig underordnes et fokus pa den kontroversielle handling i
forteellingerne.

Folkedrab og Holocaust var temaer, der fyldte i de observerede
lektioner. Leeremidlet folkedrab.dk, som formidler forskellige
artikler om folkedrab begéet i det 20. &rhundrede, blev anvendt i flere
elevfremlaeggelser. Det var tydeligt, at de elever, der brugte leeremidlet
og ikke bare reciterede det, leverede nuancerede forteallinger om
folkedrab ogsé i periferien af det indhold, leererne formidlede. Det var
emner som tysk og belgisk kolonihistorie i Rwanda for folkedrabet i
1994, tyrkernes benaegtelse af folkedrabet pa armenerne i 1914-1918
og ikke mindst, hvad der skete med de overlevende joder efter 2.
verdenskrig. I eksemplet nedenfor er en af grupperne, der fremlagde,
seerlig optaget af, hvad der skete med joderne, efter de blev befriet fra
lejrene.

Mathias: Og hvis I ikke ved hva’ hvad det betyder, sd er det simpelthen
fordomme og had mod joder... Og shm, den var ikke helt forsvundet med
nazisterne efter krigen. [...] dem, der havde forsggt at vende tilbage,
blev mpdt med fjendtlighed. Og man man kunne ikke rigtig s godt li
dem... Og, ja. Der var ogsad folk, der blev dreebt, desveerre [...] Mmbh, det
endte med at 700 flygtningelejre som blev oprettet af [...] de forskellige
bescettelseszoner, ja. En del af lejrene, de blev etableret shm i de tidligere
koncentrationslejre, sd de blev s@’n lavet om til noget andet og i omkring
1946, s var der omkring sd’n 150.000 joder i lejrene. [...] De allersidste
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Jorlod lejrene i begyndelsen af 1950%erne, sd de havde veeret der i rimelig
lang tid... ja.
(Elev, observation, skole B, Holocaust, se bilag)

Som det ses i eksemplet, spraenger fortaellingen den gaengse
forteellerramme om Holocaust, hvor jedeudryddelsen fik sin
afslutning, da nazisterne tabte. Gruppens fortalling indeholder det
kontroversielle aspekt i, at joderne efter 2. verdenskrig fortsat medte
fiendskab og antisemitisme og det faktum, at de blev flygtninge i de
selvsamme lejre, som de var blevet befriet fra.

Der er ingen tvivl om, at leeremidler har en afggrende rolle
for struktureringen af den didaktiske situation og produktion af
forteellinger i klasserummet. Ikke mindst nar det handler om at
aktualisere kontroversielle aspekter i fortallingerne. En gennemgang
af anvendte leeremidler i empirien viser da ogsa, at fordi historien
rummer eksistentielle spergsmal og refleksioner om rigtigt og forkert i
handlinger og ideer, sa appellerer de til moralsk stillingtagen. Men det
er forst i praksisfortolkninger af leeremidlerne, at de kontroversielle
aspekter og den fplgelige moralske appel bliver synlig.

3. Det performative lag - pa- og afmontering af kontroversielle
aspekter

Sidste del af analysen omhandler det dialogiske aspekt; hvordan
den moralske relation til akterer og handlinger i tid og rum praeger
forteellingerne og mere preecist, hvordan laerere og elever kobler sig
temporeert til det kontroversielle og moralske i fortaellingerne.

Reissman (2008) beskriver denne tilgang til narrativ analyse
som en bred og fortolkende metode, der underseger, hvordan dialog
interaktivt produceres og performes som forteellinger (Riessman,
2008, s.105-106). Her er det vigtigt at have for gje, at aktgrerne, dvs.
leerer og elever, indtager forskellige forteellerpositioner. Pa den ene
side praeges leerernes udgangspunkt af didaktiske og paedagogiske
formal og overvejelser, mens eleverne pa den anden side relaterer
til historie via leeremidlernes- og leerernes medierede handlinger.
Seerlig den didaktiske appel til eleverne, nar kontroversielle aspekter
aktualiseres gennem moralsk stillingtagen, far betydning for elevernes
relation til det historiske indhold i den lgbende dialog. For at illustrere
denne proces preesenterer jeg i det naeste nogle eksempler pa pa-
og afmonteringer af det kontroversielle i fortaellingerne.

Bespget pa Auschwitz-Birkenau museet har gjort indtryk pa
eleverne i 8. klasse. Eleverne har ogsa set spillefilmen Schindlers liste
og drefter i eksemplet nogle af de oplevelser, de har haft i mpdet med
museet og spillefilmen som semantisk leeremiddel. Begge laeeremidler
fordrer moralsk stillingtagen, og i eksemplet nedenfor pamonteres det
kontroversielle:
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Solveig: Jamen, det var ogsa bare det der med, at ham der ligesom ogsa
var overlevet ... ham kommandanten fra koncentrationslejren. Han
boede jo lige ved siden af. Sa nar han for eksempel har veeret derhenne,
sa kunne han jo bare ga lige hjem og sd lade som om der ikke rigtig var
noget, der var sket.

Lceerer: Ja. Hjem i sin store fine villa med bgrn og kone og det hele og
hygge sig med dem [...].

(Elev, observation, skole B, Holocaust, se bilag)

Det moralsk anstedelige fremheeves bade af leerer og elev i, at
lejrchefen bidrog til systematisk udryddelse af joder samtidig med, at
han ogsa agerede som privatperson.

Selv i leeremidler, der belyser historien faktuelt uden storre
betoning af det moralske, findes der potentiale til at pAmontere
kontroversielle aspekter i fortellingen. Et eksempel pa dette er, da 9.
klasse har om den kolde krig og diskuterer flugten over Berlinmuren.
Laereren forteeller, at DDR-soldater var beordret til at stoppe disse
flugtforseg. I Tues udbrud padmonteres det kontroversielle aspekt pa
trods af, at leeremidlet ikke laegger op til det.

Tue: Jamen, de rabte vel stop?

Leerer: [...] For det meste provede de at rdbe stop, men nogle gange skod
de ogsa bare [...] fordi, det var det, de havde faet ordre pa [...].

(Dialog, observation, skole C1, Den Kolde Krig, se bilag)

Tue papeger her det kontroversielle, der ligger i at veere beordret til at
skyde egne landsmaend.

Klasserumsdialogerne byder pa en raekke eksempler pa den
lobende pa- og afmonteringsproces af de kontroversielle aspekter
iforteellingerne. Her er der ofte tale om, at leererne appellerer til
elevernes moralske stillingtagen og pa baggrund heraf, responderer
eleverne moralsk. I alle 5 klasser er det tydeligt, at film, videoklip og
dokumentarfilm med potentiale til at aktualisere det kontroversielle
udger et vaesentligt supplement i leeremiddelvalget. Flere af filmene
og udsendelserne kraever foraldreaccept at vise, da den anbefalede
aldersgraense ligger pé 15 ar. Dette vidner om, at leererne har et
didaktisk gnske om at inddrage disse leeremidler i undervisningen.
Pa den made bidrager laerernes laeremiddelvalg potentielt til en
pamontering af de kontroversielle aspekter i forteellingerne, som
nedenstaende eksempel indikerer.

8. klasse ser en dokumentarfilm om Belgisk Congo.

Leereren pamonterer det kontroversielle i forteellingen bade i sin
indledning og ved at vise klippet, ved at sperge ind til elevernes
tanker om videoklippet og, afslutningsvist, ved at give eksempler pa
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dehumaniseringsprocesser i historien i forbindelse med klippet. Mens
nogle elever bygger videre pa laererens pdmontering og papeger det
barske og uretfeerdige i handlingerne, s& afmonterer Tue i eksemplet
det kontroversielle gennem sin undring over, at man huggede
haenderne af indbyggerne i Congo og gjorde dem uarbejdsdygtige:

Leerer: [...] Hvad teenker I, nar I lige har set sadan noget? Jeg kunne godt
teenke mig at vide lidt om jeres tanker? Stine?

Stine: Jeg synes, det var meget barskt.

Leerer: Ja, det var ogsa rigtig barskt det, der foregik dernede. Hasse?
Hasse: Jeg synes ikke hmmm, jeg synes ikke det er helt fair for de sorte.
Leerer: Nej. Hvad var det der ikke er helt fair2

Hasse: At de skal have hugget armene af og det |...].

Tue: Det var kun hdnden.

Leerer: Det var handen, ja.

Hasse: Handen, sadan uden nogen rigtig grund [...].

Mille: Det er ikke behageligt at se [...].

Tue: Altsd, han var jo lidt dum. Han ville gerne have dem til at arbejde,
men han huggede handen af dem |[...].

[...] Leerer: Ja og tanken har mdske vceret, at her er der arbejdskraft
nok... Der er masse af oh af slaver oh, vi kan tage og udnytte i vores gh i
vores ph plantager, sd ved at vi hugger armen af den ene af dem, det er
jo, altsd sG ma man bare leve med en hand mindre. Vi har masser at ta’ af
phm.

(Dialog, observation, skole C1, Imperialisme, se bilag)

I dialogen ovenfor "hopper” Tue ikke pa praeemissen om at fordemme
historiens akterer og dermed pa pAmonteringen af det kontroversielle
aspekt i fortaellingen. Han synes, det var lidt "dumt” at pdelsegge sin
arbejdskraft ved at hugge heenderne af dem.

Ovenstaende illustrerer, hvordan der i klasserummet foregér
en lpbende pa- og afmonteringsproces af kontroversielle aspekter i
forteellingerne. Dette mgnster understotter artiklens hovedpointe om,
at det kontroversielle er situationelt og bundet i tid og sted. Endvidere,
at leerer og elever relaterer sig til historien som en lgbende navigering
mellem ret og uret begéet i fortiden ud fra egen tids perspektiv og
morale. Den moralske navigering og fordemmelse af historiens
kontroversielle handlinger og aktgrer pavirker og definerer fplgelig
den relation, der skabes til historien.
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Afslutning

I artiklen knyttede jeg kontroversielle aspekter til fortaellinger i
klasserummet, hvori laeeremidlers betydnings- og handlingspotentiale
indgar mere eller mindre eksplicit i de reproducerede forteellinger.
Laeremidler er situerede i en undervisningspraksis og leeremidlers
betydnings- og handlingspotentiale som sociokulturelle redskaber
medierer derfor mening i situationen, nar og hvis dette indhold
aktualiseres i undervisningssituationen. "Store” forteellinger om
nation og demokrati i form af konsensus- og progressionsforteellinger
viste sig i undervisningen at have betydning for, om leeremidlets
betydnings- og handlingspotentiale blev meningsbeerende i
forteellingerne. Ogséa andre forhold som elevernes manglende
forberedelse eller misforstiede opgavelpsning spillede ind her. Dette
viser, at leeremidler ikke bare indgar i situationer i klasserummet,
men er en del af de forteellinger, som reproduceres og omformuleres
iforhold til viden, identitet og veerdipositioner i et samfund mere
generelt.

Det kontroversielle definerede jeg som handlinger og ideer,
som pa afgerende vis star i modsaetningsforhold til normer eller det
alment accepterede. Som illustreret, sa relaterer laerere og elever sig
til historien gennem aktualisering af det kontroversielle pa baggrund
af moralsk stillingtagen til historiske akteorer og handlinger begéet
i fortiden. Denne moralske sondring foregér som en lobende pa-
og afmonteringsproces af det kontroversielle i de reproducerede
forteellinger i klasserummet. Det kontroversielle udmenter sig i denne
optik ikke i opildnede diskussioner i klasserummet med afseet i en
aktuel debat, men er neert knyttet til tid og rum og aktualiseres af
aktgrerne i situationen.

Hvad der er godt og ondt, og hvad der er rigtig og forkert,
bliver en del af de reproducerede forteellingers indhold i pa- og
afmonteringsprocessen af kontroversielle aspekter, som eksemplerne
iartiklen illustrerer. Splittelsen ligger i den moralske distance
til historien, der skabes via fortaellingerne, og som bergrer
eksistenssporgsmal fra en senere tids stasted men i relation til
fortiden. Men hvilken betydning far dette for det lys, elever ser
og relaterer sig til historien pa? Lidt firkantet vil jeg heevde, at de
kontroversielle aspekter i fortaellingerne tjener to primaere funktioner
i historieundervisningen. For det forste fungerer de som leerernes
didaktiske appel til elevernes moralske stillingtagen. For det andet
skaber de et retrospektivt anker, hvormed leerer og elever kan relatere
sig og engagere sig i fortiden ud fra egen tids moralske stasted.

Dette bliver uden storre skelen til det temporale element beskrevet
indledningsvist: Hvorfor, hvorndr og af hvem en historisk begivenhed,
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person, handling eller et fenomen er blevet betragtet som kontroversielt.

En naermere undersgagelse af den moralske stillingtagen og
fordemmelse af kontroversielle handlinger og akterer i historien og
dens betydning for elevernes relation til historie vil veere interessant
at folge i et fremtidigt studie. Ligeledes vil det veere interessant at
udvikle en didaktik, der bygger pa laerer- og elevrefleksioner over,
hvorfor, hvorndr og af hvem en historisk begivenhed, person, handling
eller et feenomen er blevet betragtet som kontroversielt. Et sdidant
didaktisk perspektiv vil bidrage til et fokus pa forteellingen som
sociokulturel ressource i historiefaget og til nuancerede fortaellinger
om kontroversielle aspekter i historien.
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Bilag: Oversigt over observerede forlgb og
leeremidler som behandles i analysen

SkoleA 1 Skole A 2 Skole B Skole C1 Skole C 2
7. klassetrin 8. klassetrin 8. klassetrin 8. klassetrin 9. klassetrin
(og 9. klassetrin)
SLAVEHANDEL DEN RUSISKE HOLOCAUST IMPERIALISME FOLKEMORD
REVOLUTION
Gyldendals Clive A. Lawton: Racismens Folkedrab.dk
historie 7, Historien om historie del
kapitlet Slaveri Holocaust 3 - udsendelse Spillefilmen
for og nu vist p& DRK Schindlers
Folkedrab.dk rekvireret liste, Stephen
https:/i-bog. via Mit CFU Spielberg 1993
gyldendal.dk/ Folkedrab.dk: (Udsendelse om
historie7#/? Himmlers tale Belgisk Congo)
view=default& om den sveere
page=6 beslutning Historie 7.-9
https:/ Gyldendals
Rigsarkivet: folkedrab.dk/ fagportaler:
Den danske kilder/kilde- Imperialismen i
slavehandel tale-himmler- praksis, Belgisk
om-den-svaere- Congo
https:/www. beslutning
tiki-toki.com/ https:/historie.
timeline/entry/ Auschwitz- gyldendal.
961200/ Birkenau dk/forloeb/
RIGSARKIVET- Museum imperialisme/
Den-danske- kapitler/04-
slavehandel- Spillefilmen imperialismen-
Kilder-til- Schindlers i-praksis/03-
Gymnasium-og- liste, Stephen belgisk-congo
HF/#vars!date= Spielberg 1993
1758-06-
01_00:00:00
DEMOKRATI SOVIJET OG KONSPIRA- 1. GENFOR-
PROPAGANDA TIONSTEORIER VERDENSKRIG ENINGEN 1920
Gyldendals Kampen om Historie 7.-9 Historie 7.-9
historie sandheden, Gyldendals Gyldendals
7, kapitlet Horisont 2017. fagportaler: fagportaler:
Demokrati og Udsendelse 1.verdenskrig Genforeningen
ligestilling og rekvireret med 1920, Et starre
Danmark, folket gennem CFU sgnderjyske Danmark
og landet gjne
https:/historie.
https:/i-bog. https:/historie. gyldendal.
gyldendal.dk/ gyldendal.dk/ dk/forloeb/
historie7#/? forloeb/1- genforeningen-
view=default& verdenskrig- 1920/kapitler/
page=6 med- 03-et-stoerre-
soenderjyske- danmark
oejne
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Abstract

Denne artikel seetter fokus pa dialogens betydning for leeremiddel-
brugen i historieundervisningen. Artiklen bygger pa empiri indsamlet
pa seks forskellige skoler i tre regioner i Danmark i forbindelse med
historiesporet i PaL-projektet (2018-2020). Artiklen underseger pa et
empirisk grundlag, hvordan og hvorfor laereren veaelger laeeremidler,
og hvordan leeremidlerne indgar dialogisk i klasserummet for
at understotte elevernes laeeremiddelbrug. Det analyseres pa
baggrund af en teoretisk beskrivelse af dialog ssmmenholdt med
forskningsresultater om dialogens betydning for elevers leering.
Observationerne omkring dialogen i forbindelse med
leeremiddelbrugen eksemplificeres i analyseafsnittet og diskuteres
efterfolgende i diskussionsafsnittet. Observationerne tydeliggjorde,
at dialogen omkring de didaktiske og semantiske leeremidler og
det intenderede leeringsudbytte er meget varierende. Der abnes op
for at saette mere fokus pa en struktureret og organiseret dialog i
klasserummet, som kan styrke elevernes leeremiddelbrug.

This article puts focus on the importance of dialogue in the use of
teaching aids when teaching history. The article is based on empirical
evidence collected from six schools in Denmark in connection with
Historiesporet in the PaL-project (2018-2020). It examines, on an
empirical basis, how and why the teacher chooses teaching aids, and
how they are incorporated dialogically in the classroom to support the
students’ use of teaching aids. The analysis is based on a theoretical
description of dialogue compared to research on the significance of
dialogue for students’ learning.

The empirical evidence indicates that the dialogue surroun-
ding the didactic and semantic teaching aids and the intended
learning outcomes vary greatly. It is exemplified in the analysis section
and subsequently discussed in the discussion section. It opens up
for increasing focus on a structured and organized dialogue in the
classroom which in turn might strengthen the students’ learning.
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Dialog og
leeremiddelbrug

Den stilladserede dialogs betydning
for elevers leeremiddelbrug i
historieundervisningen

Indledning

Ofte vurderer vi et leremiddels potentialer lgsrevet fra en specifik
undervisningssituation. Vi analyserer leeremidler ud fra fx leeremid-
deltrekanten (Graf, Hansen & Hansen, 2012, s. 143), men vurderer
ikke leeremidlet i forhold til den konkrete undervisningssituation.
Denne undersggelse saetter fokus pa, hvordan leeremidlets potentialer
i praksis indteenkes og udnyttes i undervisningen igennem dialogen,
og hvilken betydning den dialogiske rammesatning har for elevernes
leeremiddelbrug.

Artiklens formal er at belyse den stilladserede dialogs
betydning for leeremiddelbrugen i historieundervisningen, som
det fremkom i observationerne, med seerligt fokus pa dialogen om
lektionens mél og de valgte leeremidler. Artiklen tager udgangspunkt
i en teoretisk forstaelse af dialogen som vaerende "en segte dialog” med
autentiske sp@rgsmal og optag af elevsvar (Dysthe, Ness & Kirkegaard,
2020).

Analysen af den indsamlede empiri indikerer, at dialogen
omkring de didaktiske og semantiske leeremidler og det intenderede
leeringsudbytte er meget varierende. Denne artikel tager derfor
udgangspunkt i:

Hvilken betydning har dialogen for udbyttet af elevernes
laeremiddelbrug i forhold til laererens intentioner med det
valgte leeremiddel?

o

Her eksemplificeret med en model, der illustrerer den stilladserede
dialog som det centrale, der binder mal, leeremidler og leeremiddel-
brugen sammen.
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Figur 1.

Illustration af dialogens betydning for
samspillet mellem lzeremiddel, mdl og
laeremiddelbrugen.

Leererens mal med forlgbet DIALOG
og begrundelse for valg af

leeremiddel

Leeremidlet/erne

Elevernes brug af
leeremidlerne i forhold til
malene/kriterierne

Med afseet i ovenstaende diskuterer artiklen nedenstaende
samhgrende sporgsmal:

— Hvordan stilladseres leeremidlet for eleverne i forhold til fagets mal
og intentionen med lektionen?

— Hvilke spergsmalstyper indgar i den stilladserende dialog? Lukkede
eller &bne?

— Hvordan optages elevernes svar i dialogen?

De valgte fokuspunkter udspringer af hypotesen om, at leererens di-
daktiske intentioner ikke er i overensstemmelse med den méde,
laeremidlet anvendes af eleverne p4, og at den manglende dialog er én
forklaring pa dette.

Analysen af empirien vil veere grundlaget for undersogelse
af leeremid-delbrugen i forhold til leererens mal. Dette vil
sammenholdes med en analyse af den dialogiske stilladsering op
til l;eremiddelbrugen. Abninger mod den strukturerede dialog vil
eksemplificeres ud fra konkrete observationer og prasenteres som
didaktiske perspektiveringer undervejs og til sidst.
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Dialog og leering

Trods udvikling i bade folkeskoleloven og historiefaget har dialogen
staet centralt som en vaesentlig peedagogisk teenkning. I folkeskolens
formalsparagraf (Folkeskoleloven, 2020, §1) star der blandt andet,

at folkeskolen skal understotte, at eleverne “far tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle” og i stk. 3: "skal
Jorberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i

et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor veere
preeget af andsfrihed, ligevcerd og demokrati”. Dialogen, at lytte,

at bidrage og derigennem skabe nye erkendelser er en ressource

i opfyldelsen af dette mal. I fagformalet for historie (Formaélet for
historie, n.d.) understottes det overordnede mal om, at eleverne
opnar “forudscetninger for at leve i et demokratisk samfund”, bl.a. ved
at “arbejde analytisk og vurderende med historiske sammenhcenge

og problemstillinger”. Dialogen spiller en central rolle i samspillet
mellem de konvergente leeringsmal og de divergente leeringsmal,
hvor de komplekse problemstillinger kommer i spil, og hvor dialogen
styrker den kritiske, nysgerrige og undersegende tilgang til leeringen
i praksisfeelleskabet (Risbjerg & Serensen, 2019). Ikke mindst i et fag
som historie, hvor der ofte arbejdes med fortidsfortolkninger i form af
1. ordensviden, for eleverne arbejder underspgende med 2. ordens- og
procedureviden (Poulsen, in press). At mestre en aegte dialog styrker
elevernes undersopgelseskompetencer, evne til at tage stilling og
handle og dermed deres demokratiske dannelse.

Ifplge et stigende antal studier er der evidens for, at dialog
fremmer elevernes lering og deres kritiske sans (Dysthe et al., 2020, s.
11; Hattie, 2009). Samtidigt viser internationale undersegelser, at IRE-
tilgangen til dialog i klasserummet stadig er den mest fremherskende
iundervisningen. En undersogelse fra 2004 af Smith, Hardman, Wall
og Mroz foretaget i forbindelse med skolereformen af Primary Schools
i England, omfattende 156 undervisningssituationer og foretaget pa
baggrund af computerstyrede systematiske observationer, viste at:

—15% af leererne stiller aldrig abne spergsmal.

— Optag sker i kun 4% af den observerede undervisning. 43% brugte
aldrig optag.

— De fleste elevsvar var pa tre ord eller feerre og varede under 5
sekunder i 70% af tilfaeldene.

— Klassedialoger med udveksling af ideer skete gennemsnitligt i
under 50 sekunder i 8. klasser og under 15 sekunder i 9. klasser
(Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long, 2003).

182 Learning Tech | Dialog og leeremiddelbrug



Underspgelsen er 16 ar gammel men stemmer pa mange mader
overens med andre undersegelser (Tolstrup, 2020; Dysthe, 2020;
Howe, Hennessey & Mercer, 2019; Smith et al., 2004; Nystrand et al.,
2003) og mine observationer, som det vil fremga nedenfor.

State of the art

Forskningen omkring leeremiddelbrug i historieundervisningen i Dan-
mark er ikke omfattende. Den seneste underspgelse (udover det igang-
vaerende projekt, Praksisfortolkninger af Leeremidler) der til dels
omhandler elevernes leeremiddelbrug, er undersegelsen Historiefaget
i fokus — dokumentationsindsatsen (Knudsen & Poulsen, 2016). Her
spiller leeremiddelbrugen dog kun en mindre rolle.

Forskning i Danmark og Skandinavien omkring laeremiddel-
brug peger blandt andet pa tre udfordringer i forhold til, hvordan
leeremidler kan understotte elevernes laering. Disse tre udfordringer
kan beskrives med afsaet i folgende elev-oplevelser. Eleverne oplever:

— At laerebogen er svaer at forstd, uinteressant og kedelig (Olsson,
2014, S. 16).

— At de mangler strategier for, hvordan leerebogen kan laeses for at
udnytte potentialet (Olsson, 2014 s. 16).

— At de ikke altid forstar formalet med det, som de leeser, eller
opgaver, de skal lpse (Knudsen & Poulsen, 2016).

Det er naturligvis kun tre nedslag ud af flere, men det er dem, der
umiddelbart understotter relevansen af at kigge neermere pa den
dialogiske rammeszaetning, der er inden elevernes leeremiddelbrug.

Metode

Metodisk bygger artiklen primeert pa kvalitative data (Larsen, 2010),
der er indsamlet pa seks forskellige skoler i tre regioner i Danmark i
forbindelse med historiesporet i PaL-projektet. Projektet kortleegger
og bidrager til en forstaelse af leereres og elevers brug af leeremidler
blandt andet ved at underspge sammenhaengen og forskellen

mellem det intenderede leerings- og undervisningsdesign og det
aktualiserede design i praksis (Leeremiddel.dk, n.d.). Et mindre review
over underspgelser af laeremiddelbrug i historiefaget i grundskolen
dannede grundlaget for historiegruppens arbejde (Poulsen, 2018). Her
fremgik det, at leeremiddelbrug i praksis kun indgik i fd undersogelser.
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Historiegruppen valgte en antropologisk tilgang til observationerne
med en kvalitativ og undersggende tilgang i observationer af praksis.
Observationerne blev registreret med et feelles observationsskema
inspireret af Uwe Flicks An Introduction to Qualitative Research (2019).

Afbilag 1 fremgar det, at materialet bestar af observationer
samt video- og lydoptagelser fra undervisning pa 3., 4., 6. og 8. argang.
Skolerne er udvalgt, sa alle landsdele er repraesenteret, og klasser
er udvalgt fra bade indskoling, mellemtrin og udskoling for at opnéa
variation i informationer (Flyvbjerg, 2006). Derudover er der foretaget
interviews af leerere med semistrukturerede interviewguides og
udvalgte elever fra en enkelt skole (Larsen, 2010). Der anvendes i
denne artikel observationer, video, lyd og interviews fra en 4., en 6.
og to 8. klasser fra 4. forskellige skoler som eksempler pa dialogens
betydning for leeremiddelbrugen. Elevinterviewet indgar ikke i denne
analyse, idet perspektivet her er pa leererens stilladserende rolle i
forhold til dialogen og elevernes leeremiddelbrug.

Det er denne empiri, der er udgangspunktet for analysen
af dialogens betydning i klasserummet, bide mellem elev(er)-leerer
og elev(er)-elev(er), for elevernes leeremiddelbrug. Internationale
undersggelser om laeremiddelbrug (Graf et al., 2012; Helgason &
Lissig, 2010; Olsson, 2014; Paxton, 1999; Vinterek, 2010) fungerer
generelt som den teoretiske ramme for analysen sammenholdt
med forskning i dialogens betydning for elevernes laering (Dysthe,
1997, 2003; Bakhtin, 1981; Christensen, Madsen, Priisholm & Roug-
Andersen, 2019).

I analysen indgar en kvantitativ analyse af antallet af minutter,
som leereren bruger pa den indledende del af lektionen. Opgerelsen
af minutter indikerer den tid, hvor den stilladserende dialog om
leeremidler kunne inddrages, og derfor er minutterne sammenholdt
med antallet af minutter, hvor dialogen allerede omhandler mal og
sammenhang med leremidlerne. Inddragelsen er primeert relevant
i forstaelsen af tiden, der bruges pa at rammesaette lektionen og
leeremidlerne, og dermed de potentialer for dialogiske abninger, der
findes her. Det kan vaere delvist misvisende at preesentere opgerelsen
pa denne made, da leereren ofte i denne del har en selvproduceret
PowerPoint eller andet, som ma betragtes som et didaktisk
leeremiddel. Det vil fremga efterfplgende i analysen, om eleverne
bruger leererens PowerPoint eller andet som laeremiddel.

De tematiske spergsmal er valgt pa baggrund af observationerne

og leererinterviewene, hvor det fremgik, at der var en manglende
sammenhang mellem det leereren intenderede, de valgte leeremidler
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og elevernes leeremiddelbrug.

Den kvalitative empiri er indsamlet af forskergruppen i
feellesskab og efterfolgende prasenteret pa meder og gjort tilgaengeligt
for alle. I gruppen er forskellige temaer, der er blevet observeret
og har relevans for elevers leeremiddelbrug, blevet preesenteret og
diskuteret. Da den varierede kvalitet af dialog var et menster, jeg
sa gentaget i observationerne, valgte jeg at forfolge dette npgletema
(Kohlbacher, 2006). Efter gennemgang af data og transskribering af
dele af optagelserne organiserede jeg observationerne i noteformi et
skema inddelt i de tre elementer, som det fremgar ovenfor — leererens
mal, leeremidlet og elevernes laeremiddelbrug. De monstre (Nowell,
Norris, White & Moules, 2017), der fremkom i data, koblede jeg med
centrale teoretiske begreber om dialogisk undervisning og omsatte til
tematiske spgrgsmal, som jeg efterfplgende analyserede observationer
og interviews ud fra. Eksempler fra empirien bliver brugt i analysen.
Ingen af disse er enkeltstdende, og lignende praksiseksempler kunne
fremhaeves fra andre observationer.

Laeremiddelfokus

Der findes en bred vifte af didaktiske laeeremidler til historieundervis-
ningen i grundskolen. Bade forlagsproducerede laeremidler, der har
undervisning som det primaere mal, men ogséa fra kulturinstitutioner,
filmproducenter og mange andre akterer, der bidrager med didakti-
ske forslag. I denne artikel er det primeere fokus pa didaktiske
grundmaterialer og semantiske leeremidler, da nyere undersagelser
viser, at digitale fagportaler eller grundbeger ofte anvendes i
leererens planlaegning og gennemforelse af undervisningen, i samspil
med andre leeremidler (Knudsen & Poulsen, 2016; Vinterek, 2010).
Undersggelser om elevernes oplevelser af de didaktiske grundbeger
tyder p4, at elever finder grundbgger uinteressante og sveere at forsta.
Og ikke mindst har eleverne ikke viden om, hvordan grundbegerne
bruges (Paxton, 1999; Olsson, 2014). Her kan et oget fokus pa dialogen
understgatte elevernes laeremiddelbrug og dermed gges forstaelsen af
leeremidlerne og hvordan de kan bruges i en leeringskontekst (Maine,
2019).

Dialogisk undervisning - teoretisk ramme

Dialog skal i denne artikel forstas som mere end en samtale imellem
to eller flere parter. Dialogen er her en del af leeringen, og dialogen
bliver tilgangen til den undersegende leeringstilgang (Christensen
et al., 2019). Iforhold til leeremidlerne vil dialogen saledes blive
behandlet som et redskab, der er med til at skabe rammerne for
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laeremiddelbrugen.

Dialog i en leeringsforstéelse som her tager udgangspunkt i
en socialkonstruktivistisk forstaelse (Illeris, 2000; Beck, Kaspersen
& Paulsen, 2014), hvor leeringen opstér i dialogisk samspil med andre.
Dialogen er ikke alene knyttet an til leerer-elev, men ligeledes dialogen
i forhold til elev-elev og elever og leeremidler. Det er et opger med
en meget steerk traditionel dialogisk kultur, hvor leereren spgrger,
eleven svarer, og leereren evaluerer svaret (IRE: initiation - response
- evaluation), som ifplge forskningen stadig er den dominerende
dialogform i undervisningen (Hardman, 2019, s. 141-144; Tolstrup,
2020).

I denne artikel tages der udgangspunkt i dialogen som begreb
defineret ud fra tre perspektiver (Bakhtin, 1981), der ikke npdvendigvis
udelukker hinanden. Det er primaert de to sidste pointer, der indgar i
analysen af observationerne.

— Dialog er det grundlaeggende princip i menneskets tilvaerelse. Livet
erisin natur dialogisk. At leve betyder at deltage i dialog: at sperge,
at lytte, at svare, at argumentere.

— Mening, forstaelse og viden bliver skabt gennem dialog. Dialogen
fungerer som en bro mellem den, som taler, og den, som lytter,
hvor meninger bliver skabt i det dialogiske samspil mellem
hinanden. Dermed er responsen fra "den anden” i dialogen vigtig.
Det er et alternativ til den traditionelle kommunikationsmodel
(TRE).

— Dialog defineret som modsaetning til monolog.

Bakhtins definition vil indga som et analyseredskab, og hans anden
pointe er seerligt interessant i forhold til dialogisk leering. Hvordan
kan dialogen mellem leerer-elev(er) og elev-elev understotte den
meningsforstielse, som eleverne tilkendegiver mangler (Paxton,
1999; Olsson, 2014), og understotte den faelles videnskonstruktion og
forstéelse, som er betydningsfuld og grundlaget for laering (Andersen,
2012).

Dialogisk undervisning er ikke lig samtale, men handler om,
hvordan vi sammen, elever og leerere, skaber nye meningsforstaelser
og erkendelser gennem en undersggende, dialogbaseret leerings-
proces. Eleverne er ikke modtagere af laering men bidragsydere
(Christensen et al., 2019).

Dialogisk undervisning er i denne forstaelse kendetegnet ved:

— Der stilles autentiske spergsmal, der laegger op til refleksion og
perspektiveringer. Det vil sige i modsatning til overhgringspraegede
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sporgsmal benyttes abne sporgsmal (Dysthe, 1997).

— Flerstemmighed. Nar flere stemmer kommer i spil skabes oriente-
ring mod parternes grundlaeggende forstaelse og forskellige per-
spektiver (Madsen, 2000).

— Gensidig social statte. En forstielse og oplevelse af at alle bidrager
til leeringen ved at lytte til hinanden, dele ideer og overveje
alternative synspunkter (Alexander, 2018).

Den aegte dialog fordrer ifolge Dysthe (1997), at der stilles autentiske
sporgsmal, hvor svarene fra eleverne kraever refleksion, tolkning
og forstaelse og ikke spergsmaél, hvor leereren seger et bestemt svar.
Derudover skal elevsvarene optages i dialogen og inkorporeres i den
videre dialog, hvilket ogsa signalerer hgj veerdisaetning i forhold
til elevsvarene. Dermed opfattes elevernes bidrag til dialogen som
relevante og brugbare. Dialogen finder ogsa sted indbyrdes eleverne
imellem og mellem elever og leeremidler. Eleverne bruger fx hinanden
som ressource (Flatds, Olsen & Aasland, 2017) i samspillet med
leeremidlet. Det kan veere i processen med at afklare, hvad leeremidlet
skal bruges til i forhold til lektionens mal eller som invitation til, at
eleverne forholder sig kritisk og analyserende til leeremidlets indhold.
Dialogen betragtes som et redskab til elevernes leering, der
er med til at skabe rammerne for leeremiddelbrugen, der styrker
leererens mal med forlgbet og elevernes refleksioner i forhold til deres
laeremiddelbrug.

Analysen

Analysen er foretaget ud fra de kvalitative data indsamlet fra de seks
forskellige skoler fordelt over tre danske regioner i efteraret 2018 og
foraret 2019. Materialet er behandlet ud fra forskningsspergsmalet
"Hvilken betydning har dialogen for udbyttet af elevernes
leeremiddelbrug i forhold til leererens intentioner med det valgte
leeremiddel” samt de tilhgrende spergsmal og har primeert haft fokus
pa lektionernes opstart. Begrundelsen herfor er, at den observerede
undervisning generelt fulgte en struktur, der varierede i leengde

og indhold, men indeholdt en feelles start i plenum efterfulgt af en
opgave, som eleverne skulle lgse, med leeremidler, og til sidst en kort
afslutning af lektionen i plenum. I forhold til denne undersggelses
fokus er interessen derfor primeert rettet mod den indledende del op
til elevernes leeremiddelbrug i forbindelse med opgavelgsningen. I
de tilfselde, hvor undervisningen blev en lang indledning, er det hele
lektionen, som indgéar i analysen.
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Analysen har fokus pa dialogens betydning for at opna laererens
intention med det valgte laeremiddel, og hvordan isceneseettelse af og
dialogen omkring leeremidlet understgtter malet, som det kommer til
udtryk i elevarbejdet. Analysen vil derfor tage udgangspunkt i dialogen
op til elevernes leeremiddelbrug og i leererens mal og intention med
leeremidlet. Vurderingen af dialogen i den observerede undervisning
vil derfor bygge pa de forste to "kasser”. Her illustreret med en
visualisering af ssmmenhaengen og analysetilgangen:

Figur 2.
Visualisering af analysens primaere fokus pd
dialog inden laeremiddelbrug.

Elevernes brug af
leeremidlet i forhold til
mal for undervisningen.

Leererens mal med
forlgbet og begrundelse
for valg af leeremiddel i
forhold til det didaktiske
design, det skal indgd i

Leeremiddel

Observationer i forhold til
de to andre kategorier

De tematiske spergsmal i analysen, som understetter de stillede
forskningsspergsmal i forhold til dialogens betydning i den obser-
verede undervisning, er:

— Antallet af minutter, som leereren taler, inden leeremidlet anvendes.

— Hvordan italesaettes leeremidlet? Hvilken dialogform kan obser-
veres om leeremidlet i samspil med eleverne i forhold til fagets mal
og intentionen med lektionen?

— Hvilke sporgsmaélstyper indgar i dialogen. Lukkede eller &bne?

— Hvordan bruges elevernes svari dialogen?

— Elev-elev-dialog. Hvordan bruges eleverne som dialogiske faglige
sparringspartnere i lektionens opstart og introduktion til leere-
midlet?

Temasporgsmalene er valgt, idet observationerne, som naevnt

ovenfor, indikerede, at leererens italesaettelse af leeremiddelbrugen
og dialogen, der er knyttet til elevernes brug af leeremidlerne, ikke
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stemmer overens med leererens mal. Her spiller rammesaetningen
af undervisningen, der oftest er dialogisk i en eller anden form, en
central rolle.

Der vil primaert vaere fokus pa den indledende del af
lektionerne og et blik ned i elevarbejdet og deres brug af leeremidlerne.
Analysen bygger pa uddrag fra observationer fra fire af de seks
klasser og udspringer alle af en eller anden form for dialog i klassen.
Temaspergsmalene vil blive eksemplificeret og efterfolgende indga
i diskussionsafsnittet. Undervejs vil der preesenteres adbninger i
forhold til mulighederne for at understotte dialogen pa anden vis med
udgangspunkt i den observerede undervisning.

Minutter leererne taler/har en dialog med eleverne, inden eleverne
arbejder selvsteendigt med leeremidler - en kvantitativ optzelling
Antallet af minutter klassen samtaler, inden arbejdet med
leeremidlet/-erne seettes i gang, forteeller ikke i sig selv noget om
sammenhaengen mellem kvaliteten af den indledende dialog i forhold
til elevernes efterfolgende brug af leeremidlerne. Inddragelsen
illustrerer tiden, der bruges pa at rammeseette lektionen og laeremid-
lerne, og dermed de potentialer for dialogiske &bninger, der findes her.
Fordelingen af minutter er min observation og er derfor en subjektiv
vurdering. Gennemsnitligt var den indledende klassesamtale pd 19,8
minutter. Fordelingen var saledes:
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Figur 3.

Visualisering af analysens primaere fokus pd
dialog inden lzeremiddelbrug.

Minutter inden arbejdet med lzeremiddel

6.bFS

8.a DS

8aTS

8.aAS

3bFS

4.cPS

0% 10% 20% 30% 40% 50%
Samlet antal antal minutter inden Minutter med fokus pa mal og
eleverne arbejder med leeremidlet leeremiddelarbejdet

Som det fremgér af tallene, bruges der megen tid pa den indledende
dialog. Nar vi s sammenligner med tid brugt pa dialog om lektionens
mal og de valgte leeremidler, der skal understotte malet, sa fremgar det
tydeligt, at der bruges meget lidt tid pa denne del.

Analyse af uddrag fra observationerne

Skole 1: Optag af elevsvar

Optag af elevsvar i dialogen er centralt for den segte dialog (Dysthe,
1997; Tolstrup, 2020). At eleverne oplever, at deres inputs til dialogen
bidrager til den faelles meningsforstéelse og den videre dialog.
Uddraget fra opstarten i denne 8. klasse eksemplificerer brugen af
elevsvar pa forskellig vis.

Iinterviewet med historieleereren i 8. A fremgar det ikke,
hvilke mal leereren gnsker at seette i spil, men vi far indblik i andre
elementer, han vaegter i sin undervisning: Han tager fx altid
udgangspunkt i noget nutidigt: "uanset hvad jeg underviser i, skal der

190 Learning Tech | Dialog og lseremiddelbrug



udgangspunkt i noget nutidigt: "uanset hvad jeg underviser i, skal der
treekkes linjer til i dag, sa det bliver mere handgribeligt”. Denne del
planlaegger han selv, for leeremidlerne har, ifolge leereren, sjeeldent
det udgangspunkt. Derudover mener han, at eleverne skal have viden,
fx som den fremstéar i Clios portal historiefaget.dk, for de kan arbejde
med et tema. Laereren har desuden et sarligt fokus pa de elever, der
ikke er historisk engagerede.

I dette forlgb er leeremidlerne primeert valgt ud fra tilgeenge-
lighed. Skolen har adgang til de analoge materialer Ind i historien og
Hit med historien samt den digitale portal historiefaget.dk. Primeert
anvender leererne dog portalen historiefaget.dk fra Clio, da leereren
mener, det er mere overskueligt, og der er opgaver til temaerne/
emnerne.

Lektionens forlgb — uddrag:

Leereren starter timen op med at introducere dagens indhold

og repetere fra sidst, idet han gnsker, ifplge laererinterviewet, at
aktivere elevernes forforstielser inden det videre arbejde. I dialogen
praktiserer leereren primeert en IRE-tilgang, idet elevernes svar ikke
bliver optaget i den videre dialog, og de efterfplgende spergsmal
primeert er lukkede (Dysthe, 1997).

L: Vi skal se et udsnit af Bradrene Madsen (Brgdrene Madsens tidsrejse:
Enevcelden), og sd far I en opgave, I skal lave. Men aller, aller farst -
sidste gang havde vi noget om overklassen under enevcelden, hvad var
det, vi kaldte det — den der pyramide. Hvem er det Brodrene Madsen er i
leere hos?

E: Adlen.

L: Og adlen, havde de nogle bestemte rettigheder og pligter — mdtte adlen
noget, som andre ikke matte?

E: Adlen matte alt.

L: Ja, adlen madtte faktisk alt. Hvem kunne straffe adlen?

E: Ingen.

L: Kongen mdske hvis det var rigtigt, rigtig grelt. Er der ingen i vores
dages samfund, som ma alt2

E: Nej.

Laereren har en intention om at aktivere elevernes forforstaelse

ved at aktivere stoffet fra sidste lektion. Det er relevant for at skabe
sammenhaeng (Meyer, 2005), men dialogformen, leereren griber det an
med, er en typisk IRE. Leererne stiller et sporgsmal, én elev svarer, og
laererne giver respons pa elevsvaret. Vi ser desuden et typisk traek ved
denne form for dialog, idet elevernes svar er meget korte og ikke bliver
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udfordret eller brugt efterfolgende (Hardman, 2019). I ovenstaende
eksempel er der tre elevsvar pa blot et ord og et svar pa tre ord.
Eftersom laereren ikke sporger ind til elevernes svar, kan laereren
ikke optage svarene i dialogen og bruge elevsvarene til en aegte dialog
jf. Dysthe (1997). Laereren stiller i stedet et nyt spergsmal. Kun fa
elever er aktive, og dialogen er primaert mellem én elev og leereren.
Leererens intention med den indledende dialog far dermed ikke den
onskede effekt, da kun fa elever er aktive, og elevsvarene ikke bruges
aktivt til at inddrage andre elever. Abningerne er der, fx gennem
sporgeteknikker som fx Tolstrup praesenterer (2020). Det kan gores
ved at bede om, at elevens bidrag foldes yderligere ud i stedet for selv
at fortseette besvarelsen. Selv de korte elevsvar som "nej” kan med
fordel udfordres. Er klassen enige om det, kan der findes nuancer osv.

Herefter starter leereren op pa dagens fokus — magt. Leereren
veelger at inddrage et nutidigt perspektiv pd magten i Danmark
som udgangspunkt for det senere arbejde med magt i et historisk
perspektiv. Han praesenterer eksemplet med kronprins Frederik,
der i 2015 trodser en lukket Storebeeltsbro og krydser den to gange i
stormvejr. Formalet med eksemplet er, at eleverne kan perspektivere
enevaeldens magt til nutidens magt og straf.

Leereren forteeller, at kronprinsen nok gerne ville hjem, og
en elev ytrer hejt “det kan jeg da godt forsta”. Leereren ignorerer
eller horer ikke kommentaren, der ellers med fordel kunne
aktivere en segte dialog i klassen, hvor elevernes holdning til
kronprinsens handling kunne komme pa banen og knyttes an til
hele problemstillingen om absolut magt eller €j. Leereren fortsatter
samme tilgang med flere eksempler, med samme IRE-dialogform, og
responsen er kun korte svar fra enkelte elever pa leererens spergsmal.
De fleste elever er ikke deltagende. Laereren ensker, at eleverne er
bevidste om, hvad der var dannelse for 300 &r siden og illustrerer dette
ved at vise en del af Brodrene Madsens tidsrejse: Enevcelden. Inden
laereren seetter videoen i gang, sperger han eleverne "Kan I huske,
hvad de var i gang med her?” Og svarer selv med det samme N3, ikke”.
Herefter saetter laereren afsnittet i gang. Det er tvivlsomt, at eleverne
helt er med pa, hvad formalet er med det, de skal se. Laereren stopper
undervejs og kommenterer, men inddrager ikke eleverne aktivt.

Da det valgte udsnit af videoen er slut, er der giet naesten 18
minutter af lektionen, og eleverne far prasenteret deres opgave, som
de skal arbejde med resten af timen. Leereren viser, hvor teksterne
er pa historiefaget.dk. Eleverne skal selv veaelge, hvilket nedslag
pa portalen om enevaelden de vil arbejde med. Efterfalgende skal
de skrive de 3-5 pointer, de vigtigste, ned til neeste gang. Leereren
understreger: "Jeg gider ikke flere ting. 14.57 kommer I ind og siger tak
foridag.”
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Hvad der er vigtigst, og i forhold til hvad, italesattes ikke, og formalet
med de vigtigste pointer, hvad de skal bruges til naeste gang, er ukendt.
Der er ingen kriterier for opgaven, som eleverne er med til at finde

og italesatte og efterfolgende kan benytte i arbejdet (Fjortoft, 2017).
Hvordan de tekster, eleverne skal laese, haenger sammen med det viste
klip med bredrene Madsen italesaettes ikke, og klippet bruges heller
ikke af eleverne efterfplgende. Usikkerheden understreges af en elev,
der efter smé ti minutters arbejde sporger leereren: ”Vi skal skrive tre
til fem ord?”.

De tekster pa historiefaget.dk, som eleverne i denne obser-
vation skal bruge, har fokus péa 1. ordensviden (Bregnsbo, Dahl, Nielsen
& Serensen, n.d.) og leegger ikke op til, at eleverne forholder sig kritisk
til teksterne, fx gennem inddragelse af nutidige problemstillinger,
hvilket ellers er leererens didaktiske intention. I det efterfolgende
arbejde med tekstafsnittene er der hos flere usikkerhed om begrebers
betydning i teksterne, og eleverne taler om en masse andet end
opgaven. P4 intet tidspunkt hores det p& optagelserne, at lektionens
indledning eller den netop sete video bruges. Den manglende
dialog om, hvad og hvorfor eleverne skal arbejde med leeremidlerne,
kan betyde, at eleverne delvist er inaktive i forhold til opgaven. I
observationen fremgar det, at leeremidlerne ikke bidrager til menings-
forstaelsen (Bakhtin, 1981), idet eleverne ikke bruger inputs fra lek-
tionens opstart eller informationer fra den sete video.

Laerernes intentioner og mal for undervisningen

Det fremgar ikke altid eksplicit i den indsamlede empiri, hvad
leerernes faglige mal med lektionerne er og derfor heller ikke
beveaeggrundene for valg af leeremidler. Det gor sig geeldende i
ovenstaende eksempel. Det har den konsekvens, at det kan veere
sveert at vurdere leeremiddelbrugen, idet formalet med det valgte
leeremiddel er uklart. Min vurdering er, at laererens manglende
overvejelser og manglende dialog med eleverne omkring formélet med
leeremiddelbrugen smitter af pa elevernes brug af leeremidlerne. En
usikkerhed om hvad og hvorfor, de skal arbejde med leeremidlerne,
opstar og deraf et begraenset udbytte. I eksemplet ovenfor er der
megen tid, hvor der er en dialog mellem elever og leerer, men uden at
dialogen efterfplgende kobles til elevernes arbejde med leeremidlerne.
Det viste udsnit af udsendelsen Brodrene Madsens tidsrejse bliver ikke
brugt aktivt - fx i en segte dialog med eleverne, og intentionen med
leeremidlet, at engagere eleverne, mislykkes derfor til dels.
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Skole 2: Italeszettelse af mal og leeremidlerne

For at indgd i en dialog skal deltagerne kende dialogens omdrejnings-
punkt. Ufokuserede dialoger med bidrag i mange retninger gor det
sveert for mange elever at deltage (Hpegh, 2020). I en undervisnings-
sammenhaeng fordrer det en tydelighed fra leereren om, hvad malet
med undervisningen er, og, i denne sammenhaeng, at malet med
leeremiddelbrugen bliver italesat og indgar i dialogen. Pa den made
kan eleverne vaere med til at skabe mening, forstaelse og viden
gennem arbejdet med leeremidlerne (Bakhtin, 1981). Eleverne bliver
bidragsydere og ikke modtagere af leering (Christensen et al., 2019).

I det fplgende eksempel er leereren velovervejet i forhold til bade det
faglige mal for undervisningen og leeremidlerne, der skal understotte
eleverne heri.

Denne 8. klasse arbejder, ifplge laererinterviewet, med temaet
Grundlovens indfprelse i Danmark. Det overordnede maél, laereren har
med forlpbet, er, at eleverne far en forstaelse for, at demokrati ikke
er en selvfplge, og at der historisk set er nogle, der har keempet for at
fa demokratii Danmark. At demokrati er et valg og ikke en selvfplge.
Laereren gnsker, at eleverne opnar en erkendelse af, at vi skal passe
pa demokratiet og har pligt til at deltage. Leereren har gjort sig mange
overvejelser omkring inddragelsen af forskellige typer af leeremidler,
bade analoge og digitale, for at opna denne refleksion hos eleverne.

Iinterviewet inden observationen udtrykte leereren, at han
havde folgende hensigt med at inddrage de udvalgte leeremidler i
undervisningen: "Eleverne skal identificere og se forskelle og ligheder
mellem de forskellige leeremidlers fremstilling af demokratiseringen
i Danmark”. Laereren havde valgt at inddrage fplgende leeremidler:

Et afsnit fra DR’s serie Historien om Danmark (Det svcere demokrati)
og to analoge historiesystemer Klar, parat, historie 8. klasse (Hostrup
& Hemmingsen, 2010) og Ny historie i ottende (Jensen, 2000). Ifplge
laereren skulle eleverne arbejde med leeremidlerne pa folgende méade:
"Eleverne skal arbejde med forskellige kilder og hermed opné viden
om forskellige kilders/fremstillingers syn pa den samme historiske
begivenhed”. Malet med undervisningen og brugen af laeremidlerne
var, ifplge leereren, at eleverne skal leere kildekritik pa en funktionel
made.

Desuden havde leereren opstillet fplgende tre problemstillinger, som
skulle danne udgangspunkt for elevernes arbejde med de forskellige
historiske fremstillinger i leeremidlerne:

— Hvem var de vigtigste personer bag demokratiets indfgrelse i Dan-

mark?
— Hvilke forklaringer giver udsendelsen pa demokratiets indfprelse?
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— Hvem var for, og hvem var imod s&endringerne?

I undervisningen inddragedes leeremidlerne séledes, at eleverne forst
sa afsnittet fra Historien om Danmark, som de skulle tage notater til.
Derefter laeste eleverne de to uddrag fra historiesystemerne. Efter
visningen af udsendelsen viste det sig dog, at de fleste elever ikke
havde taget notater til afsnittet fra Historien om Danmark. Leereren
talte derfor om notatteknikker efterfplgende. Eleverne laeste derefter
de to afsnit i historiebagerne. Efter endt laesning efterspurgte enkelte
elever afklaring hos leereren for at fa uddybet instruktionen og klarhed
over, hvad opgaven gik ud pA.

Laereren har gjort sig mange overvejelser om problemstillinger
og mél i forhold til undervisningen og hvilke leeremidler, der
understgtter dette. Alligevel indikerer eksemplet, at der manglede
en indledende dialog med eleverne og en italesattelse af malet med
undervisningen, idet eleverne efter leeremiddelbrugen sporger,
hvad de skulle bruge disse til. Leereren opnar ikke at skabe en falles
mening, forstielse og viden (Bakhtin, 1981), som understatter og
rammesaetter opgaven gennem et dialogisk samspil med eleverne.
Herunder tillige en dialog om, hvordan laeremidlerne skulle bruges
af eleverne, siledes at de understottede maélet, elevernes leering og
tydelige kriterier for elevernes arbejde med leeremidlerne (Hattie,
2009; Welner, 2015; Fjortof, 2017).

Skole 3: Spergsmalstyper

Leererens spprgsmal er et vigtigt didaktisk redskab og har stor
betydning for elevernes leering (Tolstrup, 2020). I eksemplet her fra
en 4. klasse observerede jeg en leerer, der brugte spergsméal meget
aktivt i sin undervisning, og vi far indblik i flere forskellige typer

af spergsmal og deres effekt pa dialogens forlgb. I interviewet med
leereren fremgik det, at han med udgangspunkt i genstande vil skabe
nysgerrighed hos eleverne og treene deres "detektiv-tilgang”. At veere
detektiv kraever, man stiller spergsmal og undrer sig. Udgangspunktet
er en underspgende tilgang til faget, som har til hensigt at understotte
elevernes forstaelse af, at de er bade historieskabte og -skabende.
Leererens erfaringer er, at eleverne ofte mister interessen, nar
undervisningen tager udgangspunkt i skolens analoge leeremidler

til historie. Skolen har det analoge materiale "Indblik og udsyn” og
adgang til Gyldendals fagportal til historie.

Laereren starter lektionen med at repetere fra sidst ved at vise
et foto fra sidste lektion. Fotoet er fra Gyldendals historieportal og
viser bgrn, der leger med tondeband pa gaden. Fotoet er taenkt som
introduktionen til lektionens tema — "Gamle lege”. Repetitionen er en
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monolog, og eleverne inddrages ikke i tilbageblikket. Det bliver leerer-
ens erindringer fra sidste lektion, som bliver omdrejningspunktet, og
eleverne far ikke mulighed for at bidrage til repetitionen undervejs.
Herefter stiller leereren et abent spergsmal (Dysthe, 1997; Tolstrup,
2020): "Hvad leger  med, nar I har fri?” De fleste elever markerer, og
de, der far ordet, svarer "iPad”, "spiller computer” og lignende.
Leereren vil gerne have eleverne en anden vej og sperger derfor: "Er
der nogen, der laver noget, der ikke er pa en skeerm?” Igen markerer
de fleste elever, og der er svar som “driller min lillebror”, ”laver
lektier”, "bager”, "spiller fodbold”. Leereren ytrer tilfredshed med, at
eleverne laver andet end digitale ting i fritiden, og gar videre til dagens
fokusomrade - genstande.

Leereren viser en del af en racerbane, der er fra hans egen
barndom, og opfordrer eleverne til at geette pa, hvad det er. Eleverne
byder ind med mange forskellige svar, og leereren bruger delvist
elevsvarene i den videre dialog. For eksempel geetter en elev "noget
til en racerbane?”, hvorefter leereren gentager svaret anerkendende
”Racerbane, ja, noget til en racerbane”. Laereren optager ikke
yderligere elevens svar fx ved at bede de andre elever forholde sig til
den mulighed. I stedet dukker nye geetterier op, blandt andet et gaet
"sddan noget metal, man skal se, hvor langt man kan trille”. Dermed
skifter én elev dialogen tilbage til dagens foto, som leereren startede
med, og det bliver svaerere for laereren at bruge de mange elevsvar i
den efterfolgende dialog.

Eftersom eleverne er meget opmaerksomme og engagerede,
kunne leereren eventuelt have brugt mulighederne, som 14 i
elevsvarene (Dysthe, 1997). Laereren fortsaetter med at stille abne
sporgsmal, der skal fa eleverne til at veere detektiver, og de fleste
geetter lystigt med. Eleverne efterspgrger muligheden for at fa
genstandene i heenderne, men da flere genstande er skrobelige pa
grund af alder, er det ikke muligt i forste omgang. Det er dog muligt, at
eleverne far legetgjet i heenderne i den efterfplgende historielektion.
Det var i hvert fald planen ifplge laereren.

Leereren opnar at ggre undervisningen interessant og fa
eleverne til at indgé i en dialog, men leereren far ikke udnyttet
potentialet i elevsvarene fuldt ud, selvom abningerne er til stede. For
eksempel gennem optag af elevsvar som i eksemplet ovenfor med
racerbanen hvor lererens efterfplgende spargsmal kunne veere “er der
andre, der ogsad mener, at det kan veere en del af en racerbane?” eller
“hvordan kan man undersege, om det er en del af en racerbane?” for
dermed at bruge dialogen aktivt i detektivarbejdet og bringe dialogen
fra én elev-leerer-dialog til en flerstemmig dialog (Bakhtin, 1981;
Madsen, 2000; Alexander, 2018). Det kan vaere udfordrende at optage

196 Learning Tech | Dialog og lzeremiddelbrug



elevsvar i dialogen, idet det kan opleves som et tab af kontrol, men
onsker vi en aegte dialog, er det en forudseetning, at flerstemmigheden
far en plads (Dysthe, 1997; Schaffalitzky, 2020).

Leereren opnar delvist malet med undervisningen. Han
far skabt engagement hos eleverne og rum til elevinddragelse og
elevdialog men far ikke udnyttet den optimalt, idet der primeert er
tale om en traditionel IRE-samtale (Hardman, 2019). Abningerne til
en aegte dialog er til stede i det observerede. For eksempel da en elev
sporger ind til, om det kunne veere en del til en racerbane. I stedet
for at fortseette dialogen med et andet spergsmal kunne leereren
have optaget elevsvaret og brugt det i et nyt spergsmal til klassen,
om de var enige, eller spurgt neermere ind til elevens svar. Brugen af
leeremidlerne (genstande, der understotter detektivarbejdet) bliver
ikke skabt i feellesskab, hvilket kommer til udtryk gennem de meget
forskellige gaet, som eleverne kommer med. Ved at udnytte elevernes
engagement og bidrag til dialogen, som Dysthe (1997) fremhaever,
kunne der vaere skabt nuancer pa forstaelsen af at veere historisk
detektiv. Eleverne kunne have budt ind pa, hvordan man kan vaere
historisk detektiv, og hvordan man underseger en genstand. Igennem
en sadan dialog kunne eleverne i feellesskab finde kriterier for,
hvordan man er en historisk detektiv. Kriterierne kunne eleverne
have brugt i det efterfolgende arbejde, hvor de selvsteendigt skulle
undersgge genstande, for dermed at understette laererens intention
om styrkelse af elevernes "detektiv-tilgang”.

Skole 4: Monologen og sporgsmalstyperne

Dialog er et positivt ladet ord for de fleste (Christensen et al., 2019),

og flere leerere har dialog som en del af deres didaktiske overvejelser,
som eksemplet her fra en 6. klasse illustrerer. Analysen tager
udgangspunkt i leererens spergsmalstyper, og hvordan dialogen ender
med at veere en monolog.

Iinterviewet med leereren fremgéar det, at laereren didaktisk
vaegter dialog og fordybelse hgjt. Han har fravalgt at bruge de
forlagsproducerede leeremidler, da han mener, eleverne bruger dem
overfladisk. Han producerer derfor ofte selv leeremidlerne - ogsé i
dette forlgb, som handler om hekse. Laeremidlet er bade tilteenkt som
indspark i lektionens indledning, og som leeremidlet eleverne skal
bruge i arbejdet med den opgave, de skal arbejde med efterfolgende.
Leeremidlet er en PowerPoint. Laererens indledning kommer til at
vare godt 23 minutter. Leereren starter med et bent spgrgsmal, som
rammesatter dagens tema:
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L: Hvad er en heks?

E: De kan trylle.

L: Ja, de kan trylle” (Hvorefter lcereren kommer med en forklaring pa
ordet heks og dets oprindelse).

E: Det er en negativ ting med hekse (efterfuldt af noget, der drukner i
larm).

E: Er det hekse i gamle dage eller dem nede i Afrika?

L: Vi snakker om dem alle sammen i lpbet af de nceste gange.

E: Det er bare sa lidt sveert at finde ud af.

L: Vi tager det et skridt ad gangen.

E: Jeg sd sddan en udsendelse om et heksebarn — eller de troede, han var
heks. Han blev sultet og skdret i. L pd vejen og kunne ingenting.

Leereren sporger ind til, hvad man troede for i tiden om mennesker,
der havde serlige evner og s videre. Svarene drukner i elever, der
taler i munden pa hinanden. Laereren reagerer ved at tage over og
fortsaette med at tale ud fra sin PowerPoint de naeste 17 minutter og
inddrager neesten ikke eleverne igen i denne periode. De fa spergsmal,
der stilles af leereren, svarer leereren selv pa, hvis der ikke hurtigt
bydes ind med elevsvar. Efter 23 minutter far eleverne opgaven:

L: Der er nogle spergsmadl her. Jeg vil gerne have, I gar sammen to og

to — mindst en og hgjst fire, og sa far I beskrevet heksen, hvor man mgder
hende, fremstiller et billede, der viser heksen og hendes personlighed...
Det far I en halv time til.

Laereren forventer, at eleverne bruger den PowerPoint, han har lavet,
til at lgse opgaven. Det italeseettes dog ikke, ligesom leereren ikke
forteeller om formalet med opgaverne eller stilladserer elevernes
arbejde.

Laereren forventede, at eleverne ville veere engagerede i emnet
hekse, og han undrer sig i det efterfplgende interview over, at det ikke
var tilfeeldet. Kigger vi pa dialogen, finder vi muligvis en del af svaret.
Leereren starter med et autentisk, &bent spgrgsmal, som eleverne
flittigt byder ind med svar pa. Der folges ikke op pa elevsvarene,
og dbningen til en segte dialog udnyttes ikke. For eksempel eleven,
der mener, at en heks er noget negativt. Svaret kunne leereren have
spurgt mere ind til og holdt fast i, som Tolstrup (2020) fremhaever i
sin artikel, fx ved at sperge klassen, om de var enige i den pastand.
Hekseborn i Afrika kender flere elever tilsyneladende til, men
trods det, at eleverne bringer det pa banen, forfalger leereren det
ikke. I stedet bliver de efterfplgende 17 minutter en leerermonolog.

Da opgaven praesenteres, rammesaettes formaélet ikke, og eleverne
bruger derfor leeremidlet (preesentationen) reproduktivt, som er et
kendetegn ved IRE-tilgangen (Hardman, 2019). Spurgt af observatgren
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til, om eleverne ved, hvor de skal finde oplysninger til opgaven, svarer
laereren "Ja, pa Wikipedia og sddan, og s& burde de fleste oplysninger
veere i praesentationen”. Generelt er der megen uro i klassen, og
leereren skeaelder meget ud. Det betyder ogsa, at leereren i lektionens
afslutning igen forsgger med abne sporgsméal men selv svarer pa dem,
da der ikke er et dialogisk rum til stede (Dysthe, 1997; Wegerif, 2020).
Der er tilsyneladende ingen, der lytter, som er et grundelement i at
skabe mening i faellesskab, jf. Bakhtin (1981), med et flerstemmigt
klasserum (Dysthe, 1997; Madsen, 2020). Laereren ender med at
perspektivere til andre historiske perioder - folkedrabet i Rwanda

og Holocaust, men har "tabt” forbindelsen til eleverne. Det kunne
overvejes at praktisere en systematisk og struktureret dialog, hvor der
gives rum og tid til refleksioner (Christensen et al., 2019; Nystrand et
al., 2003; Dysthe, 1997; Schaffalitzky, 2020). Det vil jeg vende tilbage til
under diskussionen.

Diskussion

I analysen fremgar det tydeligt, at observationerne her er i trad med
den internationale forskning. Der stilles abne sporgsmal af de fleste
leerere, men elevernes svar er korte og optages sjeeldent i dialogen.
Koblet med forskningen om elevernes oplevelse af leeremidlerne,

sa er det tydeligt, at selv der, hvor eleverne er meget engagerede i
undervisningen, mangler der tydelighed om mal, kriterier for arbejdet
med leeremidler og en dialog, hvor meningerne skabes i feellesskab.
Der er sjeldent tale om et flerstemmigt klasserum, hvor responsen

er vigtig for skabelse af mening i feellesskabet, som Bakhtin (1981)
beskriver.

Generelt viser observationerne fra projektet PaL i historie,
at der hos de fleste leerere er velbegrundede overvejelser i forhold
til, hvad eleverne skal arbejde med historiefagligt i forhold til fagets
mal, og hvilke leeremidler der skal inddrages i undervisningen.
Disse overvejelser bliver dog sjeeldent italesat for eleverne, og derfor
ses det i de fleste observationer, at elevernes brug af leeremidlerne
ikke svarer til leererens intention. Didaktisk italeseetter de fleste
leerere i interviewene, hvor vigtigt elevernes engagement er, og at de
tilrettelaegger undervisningen ud fra et gnske om at inddrage eleverne
aktivt. I praksis viste observationerne, at det stadig er leereren, der
primeert taler i undervisningen, og at elevsvarene ofte er korte og
ikke bliver optaget i den videre dialog. En dialog om leeremidlerne
og deres funktion for elevbrugen er naesten totalt fravaerende — ogsa
ide observationer, hvor leereren far indledt med opstart til en segte
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dialog. Det har betydning for leeremiddelbrugen i den observerede
undervisning, og det ses, at uanset hvor velegnede leeremidlerne

er, sa mister de en del af deres funktion, nar eleverne ikke ved
hvordan og til hvad, de skal bruge dem til. Der kan veere mange
faktorer, der spiller ind pa denne praksis: en presset skolehverdag,
inklusionsudfordringer, uro og mange nye tiltag i skoleverdenen.
Faktorer, der spiller ind pa leererens mulighed for at have en mindre
styrende rolle og skabe rum for segte dialog. Ikke desto mindre er det
relevant at se pa, hvor der er muligheder for at understeatte elevernes
leeremiddelbrug igennem en undersggende og segte dialog, som
rammesaetter arbejdet med leeremidler.

Forst og fremmest skal vi vaere opmaerksomme pé, hvordan
abne og lukkede spergsmal benyttes. Hvis der stilles et abent
spergsmaél, skal svaret behandles som et relevant bidrag til den videre
dialog, og det skal dermed optages i leererens naeste sporgsmal eller
bydes ud til andre elever (Bakhtin, 1981; Dysthe, 1997; Tolstrup, 2020).
Der skal skabes et rum for refleksioner og tanker, der er med til at
klassen i feellesskab spger mening. Ikke at der skal veere enighed,
men at der gennem det flerstemmige klasserum sikres flest mulige
stemmer i spil, der bidrager til meningsskabelsen (Madsen, 2020).

I observationerne ser vi flere gode eksempler pa dbne spergsmal,
der kunne indlede en sgte dialog. En segte dialog kreever tid, og hvis
maélet er at fi flere stemmer i spil, kan det veere hensigtsmaessigt at
strukturere dialogen. For eksempel gennem organiseringen. Det
kan vaere brug af leeringsmakkere (Flatas et al., 2017) eller mere
struktureret samarbejdsleering i klasserummet (Flatés, 2018).

Konklusion

Undersagelsen viser, at en dialogisk rammesaetning inden elevernes
laeremiddelbrug, hvor der i feellesskab skabes mening, kriterier og
forstaelser om maélet, er fraveerende. Observationerne viste mange
laerere, der var passionerede omkring historiefaget med et pnske om at
engagere eleverne. De fleste havde tydelige mal med undervisningen,
hvad de enskede, eleverne skulle leere, og de var velovervejede i forhold
til valg af leeremidler, der skulle understatte dette. De fleste brugte tid
pa aktivering af elevernes forforstaelse og pa at skabe sammenhaeng
mellem sidste lektion og den aktuelle.

I forhold til analysen af den observerede undervisning er
det tydeligt, at trods laererens gode intentioner og forberedelse, s&
skabes der sjeeldent en dialog om leeremidlerne, der understotter
elevernes brug af disse. Generelt i observationerne var det leereren,
der talte langt det meste af tiden. Elevsvar var korte. Der var flere gode
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eksempler pé brug af &bne spergsmal, der kunne aktivere eleverne og

bidrage til at skabe en aegte dialog, men oftest blev elevernes svar ikke
optaget i den videre dialog og var dermed ikke med til at skabe mening
for alle.

Brugen af en mere struktureret dialog, der kunne fa flere
stemmer i spil, var fravaerende. Dermed blev dialogen ofte mellem
én laeerer og én elev. Dialogen elever imellem blev ikke organiseret,
og dermed brugte eleverne ikke hinanden i dialogerne. Dét,
sammenholdt med at eleverne ofte ikke helt vidste, hvad leeremidlerne
skulle bidrage med, betad, at der blev skabt stor afstand mellem
leererens mal med undervisningen, de valgte leeremidler og elevernes
leeremiddelbrug.

I mine observationer blev det tydeligt, at leeremidler spiller
en central rolle i historieundervisningen. Undervisningen er i hgj
grad centreret omkring leeremidlet, og de aktiviteter, som laeremidlet
laegger op til, bliver styrende for, hvad eleverne skal foretage sig i
undervisningen. Kvaliteten af leeremidlerne, nar de vurderes ud
fra i hvilken grad, de understotter elevernes intenderede leering,
athaenger i hgj grad af, hvordan de inddrages. Herunder i seerdeleshed
at der skabes en aegte dialog mellem laereren og eleverne omkring
intentionerne med laeremidlet, og hvordan eleverne skal bruge
det. Undersggelserne i projektet PaL’s historiespor peger p4, at nr
den traditionelle dialogform udfordres, vil dialogen omkring og i
forbindelse med leeremiddelbrugen styrkes, og dermed vil de fleste
leeremidler kunne understgtte laererens mél med undervisningen
og elevernes laeringsproces. Det handler om at facilitere
leeremiddelbrugen i undervisningen gennem en dialog, hvor der
skabes mening og forstéelser i faellesskab. Observationerne viste, at
abningerne er der. Nar der samtidigt er evidens for, at dialog fremmer
elevernes leering og deres kritiske sans, og at eleverne er udfordrede
pa leeremiddelbrugen, sd méa vi hébe, at det pgede fokus pa dialogens
betydning for leering vil styrke elevernes leeremiddelbrug fremover.

Didaktiske perspektiveringer

Den strukturerede dialog og leeremiddelbrugen -
perspektiveringer

I observationerne var der, som naevnt ovenfor, ofte ikke en umiddelbar
sammenhaeng mellem mal, lektionens indledning og elevernes
arbejde med leeremidlerne. En segte dialog omkring mél og hensigt
kan understotte udbyttet af elevernes leeremiddelbrug. Arbejdet med
tydelige kriterier (Welner, 2015), hvor eleverne reflekterer, og sammen
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finder kriterier for de gode lgsninger, kan veere relevant i forhold til
fremtidige studier.

En mere struktureret dialog (Flatés, 2018) skaber flere
aktive elever, flere stemmer bliver hert, og alle far mulighed for at
"afprgve” deres svar med “en anden” fx en leeringsmakker, for de
byder ind i plenum (Flatas et al., 2017; Danielsen, 2021). Gennem
en mere struktureret dialog kommer der flere svar, der kan
bidrage til forstaelserne, kriterierne for opgavelgsningen og styrke
dialogen. Elevernes efterfolgende arbejde med leeremidlerne bliver
understottet af kriterierne, som bliver en guide til elevernes arbejde
med leeremidlerne og i sidste ende en synliggorelse af deres laering og
leeringsproces.

I eksemplet ovenfor, hvor 8. klassen skulle ssmmenligne
forskellige fremstillinger af den samme historiske begivenhed, er
det min opfattelse, at hvis en segte dialog havde fundet sted forud
for elevernes arbejde med laeremidlerne, ville eleverne ikke have
veeret i tvivl om, hvad det var, de egentlig skulle i deres arbejde med
leeremidlerne. Dialogen omkring leeremidlerne, deres funktion
og tydelige kriterier ville fungere som en guide til arbejdet, hvor
meningen var blevet skabt i den fzelles dialog.

Dialogen elev-elevimellem har vist sig udbytterig. Det ses
ogsa uanset, om man nar frem til en feelles forstaelse i dialogen.
Undersogelser viser, at der ses effekter af gruppearbejdet leenge efter
selve gruppearbejdet, nar elever reflekterer over usikkerhederne fra
dialogen efterfolgende (Howe et al., 2019 s. 183). Den strukturerede
dialog mellem eleverne har derfor flere fordele i leeringsejemed — ogsa
pa den lange bane.

Den strukturerede dialog

En aegte dialog kan struktureres pd mange mader. For eksempel med
en struktur som Teenk, par, del (Flatas et al., 2017), hvor flest mulige
stemmer kommer i spil:

— Eleverne noterer enkeltvis ned, hvad leeremidlet skal kunne bidrage
med for at understotte malet.

— Efterfplgende deler eleverne deres notater med deres leeringsmak-
ker.

— I plenum samles op péa elevernes dialog og kriterierne, som eleverne
har arbejdet med alene og med deres laeringsmakker, og de noteres
fx pa tavlen.

Vurdering af leeremidlet - ogsa en dialog veerd
Dialog om lzeremidlerne og deres brugbarhed i forhold til at nd malet
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kan der ogsa fremover sattes mere fokus pa. Det kan understotte
elevernes bevidsthed om arbejdet med leeremidler generelt. Et
evalueringsloop der satter fokus pa, hvad der er relevant (Danielsen,
2021). I dialogen omkring leeremidlet/-midlerne far eleverne et
metablik pa deres leeringsproces. Hvad de kan, hvor de skal hen, og

de kan stille spargsmal til, hvordan de kommer videre. Vi ved fra
forskningen, at leeremidlerne er centrale i undervisningen (Knudsen
& Poulsen, 2016). Derfor skal elevernes leeremiddelbrug styrkes, sa der
bliver bedre sammenhang mellem lererens mal, de valgte laeremidler
og elevernes leeremiddelbrug. En struktureret dialog omkring mal og
hensigt med at inddrage de konkrete leeremidler kunne vaere bygget op
som folger:

— Leereren indleder dialogen med eleverne ved at italeseette dagens/
forlpbets faglige mal — hvad skal vi arbejde med og hvorfor? Leereren
serger for at inddrage eleverne igennem abne spgrgsmal.

— Eleverne snakker kort med deres leeringsmakkere om, hvad der
skal til for at nd malet (hvilke kriterier er i spil — altsa hvordan ser
leeringsvejen ud for dem, hvordan skal de arbejde med laeremidler-
ne og sa videre?)

— I plenum samles der op pa elevernes samtaler — herunder deres for-
staelser af kriterier, som diskuteres og noteres pa tavlen.

— Eleverne noterer enkeltvis ned, hvad leeremidlet skal kunne bidrage
med for at understotte malet.

— Efterfolgende deler eleverne deres notater med deres leeringsmak-
ker.

Der samles op i plenum - herunder noteres faelles kriterier som
leeringsveje til at nd malet pa tavlen. I faellesskab kan klassen gruppere
og sortere kriterierne, hvis der er mange.

Elevernes efterfplgende arbejde med leeremidlerne bliver
understgttet af kriterierne. Kriterierne bliver en guide til elevernes
arbejde med laeremidlerne og i sidste ende en synliggorelse af deres
leeringsproces.
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Abstract

Didaktiske leeremidler fylder meget i historieundervisning i forhold
til etablering og forankring af viden i faget. Men udviklingen i faget
efter folkeskolereformen i 2014 lgfter spergsmalet om elevens

rolle som den leerende, herunder sammenhange mellem leerer,
leeremidler og elevers leereprocesser frem pa nye mader. Artiklen
undersgger, hvad leeremiddelbrug er, herunder hvordan leeremidler
som ressourcer i historieundervisning betyder noget for facilitering
af elevers laereprocesser. Pa grundlag af learning design theory viser
artiklen, at iscenesaettelse af undervisningsindhold er afgprende for,
hvordan elever i forste omgang tolker og transformerer informationer
til mening. Historieleereren adskiller sig fra leeremidlet ved at kunne
intervenere og respondere pa udviklingen i elevforstaelser, men
artiklen viser ogsa, at ingen af leererne i to casestudier faciliterer
deres elevers meningsskabende leereprocesser sa langt, at elevernes
egne reprasentationer af mening danner afseaet for diskussion og
metareflekterende overvejelser. Det er siledes uklart, hvad eleverne
reelt leerer.

Traditional history teaching relies heavily on the textbook whether
analogue or digital as a means to establish and embed students’
historical knowledge. Extensive reformation of the Danish compulsory
school in 2015 has however brought students’ knowledge, skills and
learning to the centre of curricula attention yet the question about
students’ meaning making and learning processes remains somewhat
unanswered. Through the lenses of a comparative case study,

the article examines how the teacher and application of teaching
materials matter in facilitating students’ meaning making and
learning processes in history classrooms. Based on learning design
theory (Selander/Kress) the article underlines the fundamental basis
and importance of setting the teaching content as well as continued
dialogue and support thus for the process of students’ interpretations
and meaningful transformations of information to take form.
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Brug af lseremidler i
facilitering af leere-
processer i historie-
undervisning

Casestudier af historieundervisning pa
3. klassetrin

Indledning

Didaktiske laeeremidler fylder meget i historieundervisning i
grundskolen (HistorieLab, 20154, s. 13; HistorieLab, 2015b, s. 20).
Hvad end der er tale om den analoge eller digitale ’grundbog’,
bogsystemet eller portalen synes didaktiske laeremidler naermest

at udgere en form for norm eller tradition for praktisering af
historieundervisning. Samtaler med historielarere de seneste ar viser
tegn p4, at laeremidlernes rolle i undervisningen ikke altid omhandler
begrundede didaktiske valg, men ogsi kan ses som ngdtvungne
leererbeslutninger. En del historieleerere beskriver situationen

som et resultat af manglende forberedelsestid, andre oplever at
mangle undervisningskompetence og faglig viden til at kunne

lpfte leereropgaven i faget (Knudsen/Poulsen, 2019, s. 58). Historie i
grundskolen er blandt de fag, hvor andelen af leerere der underviser
uden undervisningskompetence er hgjest (HistorieLab, 2015b),

og i det lys efterlades man nemt med indtrykket af, at didaktiske
leeremidler i visse situationer naermest “overtager” undervisningen
(Knudsen & Poulsen, 2019, s. 57-60). Folkeskolereformen i 2014 og
den deraf fplgende udvikling af leereplansindhold har abnet for
spergsmaélet om laeremidlernes position i undervisningen, herunder
forholdet mellem leerer, laeremidler og elevers laereprocesser.

Dette er ikke mindst blevet relevant, fordi reformens fokusering pa
kompetencer og leeringsmal* kalder pa overvejelser over, hvordan
elevers leereprocesser i historieundervisning faciliteres, samt
hvordan leeremidler indgar i arbejdet. I artiklen sporger jeg derfor
grundleeggende, hvad leeremiddelbrug er, og hvordan leeremidler

1 Reformens forste ar var karakteriseret ved principper
om leringsmalsstyring. [ 2017 indgik forligskredsen bag
folkeskolereformen dog aftale om gget frihed om Feelles Mal for
skolerne, hvilket betyder at leeringsmélsformuleringer knyttet
til kompetenceomradernes faerdigheds- og vidensmal nu ikke
laengere er bindende, men derimod kun vejledende (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2019, s. 3).
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indgar som ressourcer i historieundervisning.

I tidligere studier finder man en del undersegelser af
leeremidler og leeremidlers indhold i relation til skolefaget historie
og dets skiftende laereplaner, men hvordan leeremidler anvendes
og har betydning for historieundervisningens praksis og elevers
laereprocesser er til gengeeld mindre belyst. Artiklen bidrager derfor
med en fagdidaktisk undersagelse af ssmmenhaenge mellem indhold,
form og brug af leeremidler i historieundervisning og i forhold
til elevers leereprocesser — noget, som ogsa efterlyses i andre fag
(Knudsen, 2011, s. 18). Tidligere er leeremidler i historiedidaktikken
typisk blevet belyst som led i studier af andre forhold. 11995
undersggte en gruppe forskere eksempelvis 15-ariges opfattelser af
historie i bred forstand (Angvik & von Borries, 1997). Undersagelsen
viste, at lcerebogen var bade ganske udbredt og spillede en central
rolle i historieundervisning (Kindervater & von Borries, 1997;
Gudmundsson, 1999, s. 147-149). Ved at lade de unge besvare sporgsmal
angdende oplevelser af hhv. 'gleede ved’ (fun) og 'troveerdighed’ (trust),
nar de skulle vurdere typer af historiematerialer, kom det frem, at
laerebogen sjeeldent blev oplevet som specielt 'fun’, snarere kedelig,
men til gengeeld ngd den stor troveerdighed (Kindervater & von
Borries, 1997, s. 88). Omvendt gav de unge udtryk for at finde gleede ved
brugen af fx historiske spillefilm i undervisningen, mens disse ikke
blev betragtet som saerligt trovaerdige.

Elevers vurderinger af leeremidlers fun/trust-appel siger
dog ikke noget om, hvordan brug af leeremidler spiller ind pa
leereprocesser, men udtalelserne bidrager til billedet af historie-
undervisning, som ogsa tegnes i senere underspgelser. Marianne
Poulsen papegede fx i 1999, at elever sjeeldent skelner mellem form
og indhold, nar de omtaler historieundervisning (Poulsen, 1999, s.
156). Pointen var derfor, at det ikke giver mening at sperge til elevers
holdninger og opfattelser af historieleerebogen uden samtidig at
overveje den didaktiske kontekst. Poulsen sa bl.a., at i de tilfzelde, hvor
elever kunne lide en bestemt made at arbejde pa i undervisningen,
sd blev indholdet typisk ogsa betragtet som ok. Det omvendte var dog
ikke npdvendigvis tilfaeldet: Det var ikke givet, at selvom indholdet
var interessant, sa var formen ogsa ok. Tveertimod blev indholdet i
historieundervisning nsesten forkastet eller betragtet negativt netop
pga. formen (Poulsen, 1999, s. 159). En - for denne artikel - relevant
betragtning var séledes, at undervisningsmetodik og den didaktiske
ramme- og iscenesattelse af leerebogen betyder noget: ”Laerebogens
historie, den bliver ikke til noget, hvis ikke den kommer igennem
talen, snakken, det at sta over for et andet menneske...” (gengivelsen
af leerercitat, Poulsen, 1999, s. 73). Leeremidler bliver sa at sige forst til
noget i undervisningen afhaengigt af mader, de tages i anvendelse pa og
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den kontekst, de indgar i.

Betydningen af didaktiseringsprocesser og det kommunikative
samspil understreges ogsa af, at leeremidler i historie typisk tilbyder
specifikke perspektiver og yder indflydelse pa elevers muligheder
for at forholde sig til fagligt indhold - seerligt repreesentationer
af det fortidige (Bjerre, 2019). Og noget tyder endvidere p4, at
leerer-elev-samtaler i undervisningen praeges af, at elever ofte
overtager leeremidlers grundforteellinger og til tider ogsa konkrete
formuleringer fra leeste tekster (Bjerre, 2019, s. 208; Knudsen, 2014).
Laeremidlernes funktion og ansvar i forhold til elevers fagopfattelser
og laereprocesser bliver dermed entydig - ikke mindst fordi forskning
ogsa papeger, at leeremidler sjeeldent opererer pa et stringent
ikke-normativt grundlag (Helgason, Vinterek & Bjornsdottir, 2010;
Ammert, 2013; Bjerre, 2019) - beskrevet som "morale” - som folge
af fagets dannelsesopdrag (Ammert, 2013). P4 den made formidler
historielaerebogen indirekte veerdi- og normsaet, hvis indvirkning pa
praksis méaske kan veere sveert at observere direkte (Ammert, 2013, s.
123), men som ikke desto mindre er til stede. Historielseereren hari den
sammenhaeng en potentielt staerk position i fohold til leeremidlerne/
leerebogen (Helgason, Vinterek & Bjornsdottir, 2010, s. 101), men det
er — som papeget indledningsvist - ikke sikkert, de ogsa indtager den
eller har mulighed for at indtage den. En antagelse i forskningen er
bl.a., at historieleereres omtaler af leeremiddelbrug afspejler gnsker
eller intentioner angaende bestemte faglige méal og formal (Vinterek,
2010). Den steerke dominans af laeerebogen kan eksempelvis laeses som
et signal om, at leerere laegger stor vaegt pa formidling af "historisk
viden’ herunder de grundfortaellinger om det fortidige, som leereboger
i historiefaget fremstiller (Helgason, Vinterek & Bjornsdoéttir, 2010,
s.102). Det betyder dermed en leeremiddelbrug, der sigter mod at
give eleverne ‘overblik’ i faget (Vinterek, 2010, s. 126). Hvorvidt det
sd ogsi er netop det, som eleverne opnar, er noget andet. Dvs. nér
man taler om facilitering af leereprocesser, sa viser undersogelser
af elevers opfattelser af historieundervisning, at det ikke netop er
her, leeremiddelbrug bidrager med mest. Elever giver ofte udtryk for
eksempelvis at have sveaert ved at huske, hvad de leerer i historie - bl.a.
fordi de ikke altid ved, hvad de skal relatere fagets indhold og abstrakte
forteellinger om det fortidige til (Ebbensgaard & Knudsen, 2017, s. 26-
28; Knudsen &Poulsen, 2016; Christiansen & Knudsen, 2017; Knudsen,
2014).

Den eksisterende forskning spejler en raekke konklusioner
vedrgrende laerebgger i historieundervisning, men hvordan
anvendelsen af leeremidler dernaest indgar i facilitering af elevers
laereprocesser er mindre klart. Historieundervisning forstas i artiklen
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pa grundlag af learning design theory som et kommunikativt
anliggende, hvor elevers leereprocesser betinges af specifikke

forhold vedrerende iscenesaettelse, tolkning, transformation og
reprasentation af viden (Knudsen, 2018 & 2020). Artiklen undersoger
saledes:

Hvordan brug af leeremidler indgar i facilitering af

elevers meningsskabende og designede leereprocesser i
historieundervisning. Og jeg diskuterer i to casestudier
eksempler pa historieleereres samspil med disse leeremidler
som en del af det faciliterende arbejde.

o

Konkret er der tale om didaktiske leeremidler, henholdsvis uddrag af
et digitalt forleb fra Clio Online samt uddrag af det analoge leeremiddel
Ind i Historien. Disse laeeremidler suppleres endvidere af et antal
semantiske og funktionelle laeeremidler.

Artiklen bidrager til feltet ved at konkludere, at bade
laerer og leeremiddel spiller en rolle i forhold til iscenesaettelse af
undervisningsindhold, og nar der kommunikeres informationer,
som eleverne i forste omgang kan tolke, transformere og spge mening
i. Men nar det handler om elevernes samlede meningsskabende
laereprocesser, adskiller leereren sig fra leeremidlet ved at kunne
intervenere, respondere pa udviklingen i elevforstaelser, korrigere
osv. — dvs. veere i dialog med eleverne om processen. Artiklen viser,
at undervisning der baserer sig pa et leeremiddel med beskrivelser
af leeringsmal, tegn pa leering samt referencer til geeldende leereplan
har steerkere fokus pa elevers leereprocesser og meningsskabelse.
Analysen viser dog ogs4, at ingen af laererne folger/giver plads til
elevernes meningsskabende laereprocesser sa langt, at elevernes egne
reprasentationer af etableret mening danner afsaet for diskussion
og metareflekterende overvejelser. Undervisningen ser primaert ud
til at orientere sig om de intentioner med indholdet, som laererne
pa forhand har truffet didaktiske valg om. Og disse er bl.a. afgjort af
leeremiddelindholdet. Hvis undervisning er et fremmedforandrende
anliggende (Qvortrup, 2004, s. 114), og elevernes meningsskabende
laereprocesser angar netop det ’at forandre sig’, sa ser facilitering
af elevernes meningsskabende laereprocesser, herunder brugen
af leeremidler, ud til at fokusere herpa. Artiklen stiller dog
spergsmaélstegn ved, hvad eleverne reelt leerer.
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Teori — leeremidler som ressourcer i
iscenesaettelse, tolkning, transformation og
repraesentation af mening

Artiklen opererer med en implicit antagelse om, at forskellige
leeremiddeltyper indgar pa forskellige mader i facilitering af elevers
laereprocesser i historiefaget, dvs. didaktiske, semantiske og
funktionelle leeremidler (Hansen & Skovmand, 2011; Hansen, T. L.,
2010; Hansen, J. J., 2010; Hansen, 2012a; Hansen, 2012b). ’At leere’ og
‘at skabe mening i noget’ kan i den sammenheeng forstas som to sider
af samme aktivitet (Selander & Kress, 2015, s. 29-30). Leereprocesser
handler om transformeringer af information og etablering af
reprasentationer, der samlet udtrykker en meningsskabende proces,
og samtidigt kan ses som en demonstrering af noget, som er leert eller
forstaet pa bestemte mader (Selander & Kress, 2015, s. 29-30). Det er
leeremidlernes funktion i denne proces, der her fokuseres pa.

Man kan tale om tre fokusomrader, som er vaesentlige i
processen: For det forste de deltagende parter, aktorerne i den
sociale situation og interaktion. Dernzest er der de ressourcer, som
de gor brug af for at skabe mening - eksempelvis leeremidler. Og
sa til sidst betyder rammer, vilkar og betingelser - som medier i
formidling af mening — noget (Kress, 2010, s. 34).  denne analyse
er det seerligt samspillet mellem de to forstnaevnte, der fokuseres
pa. At skabe mening i noget foregar ikke linezert fremadskridende,
men sker derimod som falge af pdgdende mikrosituationer, hvor
aktegrerne i situationen konstant forseger at skabe forstaelser og
finde mgnstre i feenomener ved at vende tilbage til noget velkendt,
sammenholde hermed eller ved at omforme, transformere begreber
og klassifikationer af feenomener (Selander & Kress, 2010, s. 105). Den
meningsskabende proces bestar forst og fremmest af isceneszettelse
af kommunikative handlinger, som forudseetter dels, at nogen aktivt
arrangerer, designer eller isceneseaetter tegnskabende aktiviteter. Dels
forudsaetter det, at nogen vaelger at tolke og spge mening heri - ud fra
de bevaeggrunde og interesser, som de har (Selander & Kress, 2010, s.
104). Den, som iscenesaetter eller arrangerer tegnskabende aktiviteter,
opererer pa grundlag af bestemte interesser eller mal, som undervejs
&ndres, justeres, udvides — afhaengigt af den meningsskabende proces
(Selander & Kress, 2015, s. 94). P4 samme made afhaenger processen
ogsa af, hvad der har eller fanger aktgrers opmsaerksomhed i den
bestemte situation (prompte/her og nu) (Selander & Kress, 2015, s. 97).
Den meningsskabende proces i undervisningssituationen vedrgrer
bade laerere og elever, men leereren vil i de fleste sammenhaenge veere
den, som iscenesatter processen, jf. spergsmalet om undervisningens
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intentionelle karakter. Relationer mellem elev og fag baserer
sig eksempelvis pa undervisningens, laererens og leeremidlers
intentioner om dels at ville noget med eleverne (Bengtson &
Qvortrup, 2013, s. 294-298), dels - og som folge deraf - at reflektere
over dette. Undervisningen er i den forstand et sakaldt méalrettet
og fremmedforandrende anliggende (Qvortrup, 2004, s. 114), hvor
sporgsmaélet for leereren konstant omhandler det at skabe kontakt
og koble mellem undervisningen og elevens forstaelse - vel at maerke
uden praecist at kunne vide, hvornar sddanne koblinger finder sted.2
For at begrunde konkrete iagttagelser i de to fremhaevede
cases, tager jeg afseet i nedenstaende illustration af den
meningsskabende proces, omtalt som LDS-modellen. Modellen
rummer tre dele, iscenesaettelsen, en forste og en anden
transformationscyklus.

Figur 1.
Formal learning design sequence.

Staffan Selander (2008). Designs for Learning: A theoretical perspective. Designs for
learning, 1(1), s. 17.

Den formelle undervisningssekvens igangsaettes ved (i de fleste
tilfeelde), at leereren informerer om undervisningen og introducerer til
en opgave, en tekst eller rammerne for et projektarbejde etc. Selander
& Kress bruger i den sammenhaeng begrebet 'learning ressources’ som
en bredere kategorisk betegnelse og del af iscenesaettelsen. Her indgar
bl.a. leeremidler, der som redskaber til at understgtte undervisningen,
og leereprocesser typisk er tilpasset undervisningens sociale praktik

2 Systemteoretisk didaktik beskriver dette forhold gennem begrebet
strukturel kobling. Se fx Qvortrup, 2004 og Keiding & Qvortrup,
2014.
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(Selander & Kress, 2015, s. 45). Man kan sige, at dette er saerligt tydeligt
i forhold til didaktiske lseeremidler, men uanset leeremiddeltype
fungerer de ideelt set som bidrag til at systematisere og standardisere
de leereprocesser, som pa det generelle plan beskrives i undervisnings-
og leereplaner. Laeremidler er sa at sige forbilleder for, hvordan

eleven kan eller bor udtrykke sin forstaelse af et givent feenomen
(Selander & Kress, 2015, s. 45). Omvendt papeger Selander & Kress
ogsa, at leeremidler kan ses som semiotiske ressourcer, der formes

i det sociale samspil og far betydning og relevans athaengigt af de
deltagende aktorer (Selander & Kress, 2015, s. 45). Der er med andre
ord ikke ngdvendigvis sammenhange mellem laeremidlets intention
eller foreskrevne funktion og sé den betydning, det tildeles i selve
situationen.

Nar undervisningssekvensen er igangsat, indgar
den iscenesatte information forst som en del af en farste
transformationscyklus (Selander, 2008, s. 17; Selander & Kress, 2015, s.
99). Her udveelges, fortolkes, bearbejdes og (pa nye mader) kombineres
informationen. Der er tale om en underseggende, hypotetisk
og skitseagtig proces for at n frem til en sammenhaengende
repraesentation i overgangen til anden transformationscyklus
(Selander & Kress, 2015, s. 96). Jo mere klart mal og forventninger til
processen er defineret fra begyndelsen, desto steerkere et redskab
og grundlag udger undervisningssekvensens indhold for leererens og
elevernes refleksioner over udbyttet af processen senere (Selander,
2008, S.17).

En repraesentation - og dermed tegnet pa meningsskabelse —
er en ny og mere faerdigbearbejdet fiksering af aktgrens forstéaelse af
et feenomen (Selander & Kress, 2015, s. 97). Det kan fx veere en elevs
svar pa et spergsmal eller en opgave, en fremlaeggelse eller en konkret
analytisk kommentar i forbindelse med en faglig diskussion. Man viser
da ikke kun sin interesse, men ogsa hvad og hvordan man har forstaet
eller leert inden for de rammer af institutionelle vilkar, betingelser
og rutiner (kultur), som kommunikationen og de meningsskabende
aktiviteter foregar. Repraesentationen udger ogsa overgangen til den
anden transformationscyklus, hvor man dels praesenterer sin kunnen
og sin forstéelse, dels indgar i diskussion, vurdering og metarefleksion
over laereprocessen og selve repraesentationen (Selander & Kress,
2015, S. 97). ‘At laere’ bliver saledes hos Selander & Kress den
meningsskabende proces, der udtrykkes gennem isceneseettelse,
tolkning, transformering, nygestaltning, repreesentation og refleksion
(Selander & Kress, 2015, s. 93). Styrken ved learning design theory
er muligheden for at seette fokus pa konkrete praktiseringer i
undervisningens mikrosituationer (Selander, 2008, s. 12) i forhold
til, hvordan leeremidler indgar samt ved hjeelp af teoribegreberne
overveje, hvordan elevers leereprocesser faciliteres.
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Metode, forskningsdesign og empiri

Netop dette underseges i et komparativt studie af undervisningscases
fra to 3. klasser. Artiklen fokuserer pa en mindre del af et storre
empirisk materiale indsamlet og produceret i henholdsvis foréaret

og efteraret 2019. Materialet stammer fra delforskningsprojektet
Praksisanvendelse af lceremidler i historie 3, hvor forskere og
undervisere fra fire professionshgjskoler deltog og sammenlagt
besagte 12 klasser med samme antal historielaerere samt respektive
elever. Disse 12 klasser fordelte sig pa otte forskellige skoler placeret
i bade by- og landomrader. Syv klasser var udskolingsklasser, mens
fem var klasser i indskolingen og pa mellemtrinnet. Projektgruppens
arbejde var i udgangspunktet etnografisk-inspireret (Adler & Adler,
1998; Angrosino & Mays de Perez, 2000; Atkinson & Hammersley,
1998; Denzin, 2009; Flick, 2009; Hammersley & Atkinson, 1995, 2019;
Hammersley, 1998). Gennem deltagende observationer bestdende

af udarbejdelse af feltnotater i observationsskemaer suppleret af
lydoptagelser og i enkelte tilfeelde videooptagelser af undervisningen
samt interviews med leerere og elever indsamlede, producerede og
bearbejdede projektgruppens syv deltagere empirisk materiale til
efterfolgende bade fzlles og individuelt analysearbejde.

Konkret i relation til artiklen er udvalgt empirisk materiale
fra projektgruppens skolebesag i to forskellige 3. klasser i provinsen,
en by- og landskole. Disse blev hver bespgt en dag i henholdsvis
marts og august méned i 2019. Besggene blev foretaget af tre af
projektgruppens deltagere, hvoraf jeg var en af dem, der besagte
landskolen. Materialet fra de to skolebespg bestar af ssmmenlagt 20
siders renskrevne observationsfeltnotater inklusiv kommentarnoter
fra observationssituationerne. P& byskolen blev der givet tilladelse
til at foretage lydoptagelser. Det empiriske materiale rummer
séledes to transskriberede lydoptagelser herfra af ssmmenlagt 45
minutters varighed. P landskolen var det ikke muligt at lydoptage
den observerede undervisning, men her deltog leereren i stedet i et
interview af en times varighed. Interviewet 1a forud for observationen
og uddyber derfor ikke det, som skete i lektionen. Interviewet blev
optaget og transskriberet. P4 byskolen havde leereren ikke mulighed
for at deltage i et interview. Vedkommende fortalte i stedet undervejs
i undervisningen (i en situation, hvor eleverne var optaget af
gruppearbejde) om sine didaktiske overvejelser og andet i relation til
situationen. Samtalen indgéar i lydoptagelserne. P4 byskolen anvendtes
det analoge leeremiddel Ind i Historie kombineret med opgaveark

3 Delforskningsprojektet Praksisanvendelse af leeremidler i
historie indgar i projektet Praksisfortolkninger af leeremidler
finansieret af Leeremiddel.dk. Projektet underseger, hvordan
leeremidler indvirker pa praksis og hvordan praksis indvirker pa
leeremidler i fagene matematik, dansk og historie.

215 Learning Tech | Praksisfortolkninger af laeremidler



udarbejdet af laereren. P& landskolen tog undervisningen afsaet i det
digitale leeremiddel Clio Online kombineret med laererproducerede
"begrebskort’. Som en méade at understgatte iagttagelser i det empiriske
materiale, inddrager analysen de leerervejledninger, som knytter sig
til de anvendte didaktiske leeremidler. Heri findes begrundelser for
leeremidlernes opbygning og indhold, hvilket dermed ogsa illustrerer,
hvordan leeremidlerne praesenterer sig for de to leerere, der arbejder
hermed.

Der er samlet set tale om forskellige typer af empirisk
materiale, der trianguleres og integreres i analysen med henblik pa
at styrke artiklens samlede udsagn og validitet. Artiklen afspejler
en tradition i etnografisk feltarbejde, hvor kombination af flere
metoder med deraf fplgende forskellige empirityper har vaeret
opfattet som en vej til nuanceret og bred indsigt i sociale processer
og dermed forstéelse af studerede feenomener (Frederiksen,

2014, s. 11; Flick, 2009; Hammersley & Atkinson, 2019). Artiklens
@rinde er i den anledning detailstudiet (Swanborn, 2010),
undervisningens mikrosituationer, som afsaet for diskussion af

en generel problemstilling. De to cases gores til genstand for en
undersggelse, der pa den ene side studerer (in-depth), hvad de to
historieleerere ’gor med leeremidlerne’ i undervisningen, men péa

den anden side bruges studiet ogsa som loftestang til at illustrere

og fremhseve sporgsmaélet om leeremiddelbrug i historie i forhold

til elevers leereprocesser pa et generelt plan. Det betyder, at de to
cases er udvalgt/etableret specifikt, fordi de rummer potentialer
vedrgrende sidstnaevnte og det, som de ggres til cases for (Schwandt,
2018, s. 342, ref. til Ragin & Beckers model: Map for understanding
what is a case). Udfordringen er dog i en forskningsmeessig optik,

at det empiriske grundlag risikerer at blive for spinkelt i forhold

til de konklusioner, der foretages. Kombinationen af empirityper

har derfor til formal at modvirke dette. Man kan sige, at de to cases
repraesenterer gjebliksbilleder af historieundervisning fra to lektioner.
Udveelgelsen af netop disse to baseres bl.a. pa praksiserfaringer fra
andre projektsammenhaenge, hvor det har vist sig vanskeligt som
observater at fa adgang til historieundervisning i indskolingen. Jf.
indledningen varetages undervisning i historie i indskolingen ofte af
leerere uden undervisningskompetence. Ikke desto mindre er netop
indskolingen interessant i en overordnet betragtning, fordi det er her,
elever sa at sige introduceres til historie, dvs. faget iscenesaettes for
dem - som fag i et helt skoleforlgb - hvilket dermed ogsa mé antages
at have betydning for de meningsskabende laereprocesser, eleverne
gennemgar pa den lange bane. Og det er her, studiet gerne skulle
fungere som lgftestang for illustration af leeremiddelbrug i forhold til
elevers laereprocesser pa et generelt plan.
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Som naevnt er der i udgangspunktet tale om en komparativ
underspgelse. Det komparative aspekt knytter sig til iagttagelseri det
empiriske materiale fra de to lektioner med samspillet mellem laerer,
laeremiddel og elever, og det er forskningsspergsmalet, der danner
afseet for blikket herpa. Det er sdledes ikke sammenligneheden
iforhold til empiriske materialetyper, der tages afseet i. Dertil er
materialet i udgangspunktet for forskelligartet. Konkret opereres der
ianalysen med en integrerende tilgang, hvor iagttagelser i en type
analysemateriale — eksempelvis det semistrukturerede leererinterview
fra landskolen - sgges spejlet i de empirityper, der gor sig geeldende
for landskolen. Dvs. hvor empirimateriale i den ene skolekontekst
abner for spergsmal og overvejelser, spges disse belyst i den anden
skolekontekst ogsa (jf. Frederiksen, 2014, s. 22). P4 den méade forseger
artiklen at balancere kunsten at sammenligne to i udgangspunktet ret
forskellige kontekster, afspejlet i forskellige empirityper, gennem et og
samme forskningsspergsmal. Og det sker samtidigt ud fra interessen
iat finde ud af, “what more can be known about a phenomenon when
the findings from data generated by two or more methods are brought
together” (Moran-Ellis, Alexander, Cronin, Dickinson, Fielding, Sleney
& Thomas, 20086, s. 47). Artiklen viser en i udgangspunktet deskriptivt
underspgende, sporgende og teoriinformeret analyse — baret af indtryk
og overvejelser fra observationer i praksis og empirien, men ogsa
stramt rammesat efterfplgende af forskningsspergsmalet og spejlet i
teori-begreberne fra Selander & Kress-modellen.

Naermere beskrevet blev den forste case, byskolens 3. klasse,
undervist af en mandlig historieleerer med undervisningskompetence
ifaget og tre ars laerererfaring. Klassen bestod af 20 elever og
havde pa tidspunktet for bespget veeret i gang med faget i godt
et halvt r. Den anden case, landskolens 3. klasse, bestod af 19
elever, der blev undervist af en kvindelig historielaerer ligeledes
med undervisningskompetence i faget og mange ars erfaring som
historielaerer. Hvor byskolens leerer havde mindre erfaring med at
undervise i faget end landskolens, sa var vedkommende til gengaeld
vant til at undervise i indskolingen, hvorimod dette var nyt for
landskolens leerer, der normalt primeert var tilknyttet udskolingen.
De to leerere eksemplificerede siledes pa forskellig vis faglige og
didaktiske styrker og svagheder i forhold til det at undervise i historie
pa 3. klassetrin. De to leerere var impdekommende og interesserede
iforhold til projektgruppens samlede arbejde og i forbindelse med
de to konkrete besag, der relateres til her. Og det var ikke oplevelsen,
som observater, at leerere og elever var nevnevaerdigt pavirkede
af besggene. Pa tidspunktet for bespgene havde projektgruppens
deltagere allerede i en forudgiende periode haft kontakt til leererne.
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Undervisning og leeremiddelbrug i
historieundervisning i to klasser — analytisk
betragtet

Byskolen var pa tidspunktet for bespget i gang med emnet
bondestenalderen, og leereren fortalte bl.a., at hans didaktiske tilgang
tog afseet i en kombination af selvtilrettelagte og forlagsproducerede
didaktiske laeremidler. I situationen var der tale om brug af en
tekst (analog) fra bogsystemet Ind i historien (Overskov, 1996, s. 32)
kombineret med et spgrgeark, som leereren selv havde udarbejdet med
reference til grundbogsteksten. De to leeremidler indgik i en didaktisk
rammesat undervisning, der pé observationstidspunktet blev
indledt med, at leereren foretog en opsamling i forhold til den forrige
lektion ved at stille eleverne forskellige indholdsspergsmal. Dernaest
delte han spergearket ud til eleverne, mens han forklarede, at de i
makkerpar skulle leese teksten fra grundbogen hgjt for hinanden og
besvare sporgsmalene pa arket. Afsluttende samlede leereren sa op pa
elevernes arbejde ved at leese teksten hgjt for dem, samtale med dem
om indholdet og gennemga deres besvarelser af spprgsmalene.
Observationen efterlod indtryk af, at eleverne - pa trods af
leererens isceneseettelse af undervisningen og brug af leeremidler
- alligevel hele vejen gennem timen ventede pa at fa at vide, hvad
undervisningen handlede om, og hvad meningen med det hele var.
Dette kan méske forklares med, at laereren ikke specifikt fortalte
det. Det var sa at sige sveert at fa gje pa en specifik isceneseettelse
afindholdet. Nedenstaende observationsnotat viser, hvordan
indledningen til undervisningen si ud:

L: Er der nogen der kan fortcelle, hvad det er for et emne vi arbejder
med?

Stilhed

L: Hvad er det for et emne I arbejder med...Mia2

Mia: Gamle dage.

L: Gamle dage, ja, og kan vi komme det lidt ncermere...Oskar?
Oshkar: Dengang vi ikke havde byggematerialer til at bygge sG meget og
sa’n

L: Ja og hvad levede man af dengang, kan du huske det2

Oskar: I Danmark eller i hele Norden?2

L: I Danmark

Oskar: Radyr

L: Ja, sé man var jeegere? Er det rigtigt?

Oskar: Ja

L: Ja, sa jeegerstenalderen har vi arbejdet med, og vi er lige sa stille
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ved at veere feerdige og er der nogen der ved, hvad det er for en tid, der
kommer efter jeegerstenalderen?...for der gor man nemlig noget helt
andet...men redskabet er stadig sten, stenalderen, ja, hvad gor man?2
Viktor?

Viktor: Jamen, jeg troede det var bronzealderen

L: Nej ikke helt endnu, det er stadigvcek sten vi bruger. Mathias?
Mathias: Det er bondestenalderen

L: Det er bondestenalderen. Det er nemlig rigtig [...].

Undervisningen havde karakter af fortlebende dialogisk/forteellende
gennemgang af historiske perioder. Leereren forsatte séledes pa
grundlag af forrige lektion og uden at rammesaette den aktuelle. Efter
ovenstdende dialog med eleverne introducerede leereren til nogle
aktiviteter, men formalet med disse fremgik heller ikke. Dvs. eleverne
blev i situationen overladt til en tolknings- og transformationsproces
af information, de aldrig rigtigt fik. I beskrivelsen af landskole-
situationen vil det senere fremga, hvori forskellen og det manglende
indhold her bestar.

Ser man naermere pa indholdet af Ind i historien som didaktisk
leeremiddel, herunder leerervejledningen, er der tale om en tematisk
og kronologisk opbygget fortaelling om udvikling fra tidlig historisk
tid og frem. I tilknytning til bogen eksisterer et lydbandsystem, som
laereren i ovenstaende situation dog ikke anvendte. Han leeste derimod
selv hgjt for eleverne, men det fremgar i leerervejledningen, at
laeremidlet er tilrettelagt med formaélet “at formidle stoffet s& levende
som muligt” (Overskov, 1996, s. 147). Leeremidlets omdrejningspunkt
- og didaktiske udtryk - er saledes netop dette, formidling og
forteelling. Leerervejledningen indeholder derudover beskrivelser
af, hvordan bogens kapitler er opbygget, efter hvilke principper og
med hvilket indhold for gje. Det er elevernes overblik og kronologiske
fornemmelse samt forstaelse for menneskehedens historie, der er i
fokus. Laerervejledningen papeger i den sammenhsaeng pa betydningen
af at "1eese med grerne” ud fra en betragtning om, at "audio virker
steerkere end video” (Overskov, 1996, s. 146), hvilket i situationen méaske
ikke direkte blev bekreeftet, men det var tydeligt, at eleverne lyttede,
néar leereren laeste hgjt fra teksten. Derudover kan man ikke sige, at
leeremidlet er yderligere didaktiseret. Der er fx ingen beskrivelser
af leeringsmal og didaktiske forslag til aktiviteter eller gvelser, der
kan understotte sidanne mal. Hvert kapitel indeholder i stedet
forslag til aktiviteter, der knytter sig til stoffet, det indholdsmaessige i
kapitlernes beskrivelser af historiske emner og temaer. Taler man om
laeremidler som ressourcer i den formelle undervisning er det tydeligt,
at Ind i historien-teksten blev afspejlet i laererens iscenesaettelse
og tilgang til undervisningen. Ind i historien-teksten udgjorde en
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direkte referenceramme undervejs i den samtaleproces mellem laerer
og elever, der forlgb. Dvs. leeremidlet var tydeligt repraesenteret i

den meningsskabende proces, der foregik - men det er uklart, om
leeremidlet ogsé fungerede i forhold til elevernes leereprocesser. Man
kanilyset af Selander & Kress’ beskrivelser af learning ressources

(se teoriafsnit s. 212) tale om, at Ind i historien-teksten tydeligvis
understgttede den sociale praktik i undervisningssituationen.
Leeremidlet fungerede pa et eller andet plan i forhold til den
systematisering og standardisering af faget og indholdet, som leereren
iscenesatte og medvirkede til at gennemfore. Men hvorvidt der si ogsa
var tale om at facilitere elevernes leereprocesser er uklart. En uklarhed
jeg bl.a. begrunder i den manglende isceneseettelse.

Som det fremgar i citatet ovenfor, stiller leereren nogle
indledende sporgsmal, der kalder pa elevernes hukommelse i forhold
til den tidligere lektion om levemader i jaegerstenalderen. Nogle elever
svarer pa spergsmal, som tydeligt relaterer sig til tekstens indhold.
Dog ser vi ogsa lidt forvirring om, hvad den historiske periode, der
folger efter jeegerstenalderen, kaldes, bronze- eller bondestenalder.
Dvs. hvis leeremidlet fungerer i forhold til elevernes leereprocesser,
sa sker det primeert pa et mere simpelt reproducerende plan a la
kan eleverne gengive noget, de tidligere har hort/laest om. Som
naevnt er det uklart, hvilke leeringsmal leereren og Ind i historien-
teksten opererer ud fra. Den problemstilling kompenserer leererens
sporgeark ikke umiddelbart for. Arket bestar af syv spergsmal, der,
bortset fra et enkelt, primaert relaterer sig til tekstens, det stoflige,
indhold. Spergsmalene Hvem slog sig ned og dyrkede jorden2 Hvorfor
er det smart at veere bonde og ikke jeeger? Boede man stadig i telte?
Boede man ude pa landet? Hvor var markerne henne, hvis man boede
inde i en lille landsby? Har de fleste i Danmark veeret bonder og boet i
landsbyer? knytter sig til forstaelse og gengivelse af tekstens indhold,
mens spergsmalet Er menneskene pa billedet jeegere eller bonder?
(med tilhgrende illustration) udger eneste analytiske spgrgsmal
og dermed opgave, hvor eleverne bliver bedt om at forholde sig til
laeremiddelindhold pa andre méader end viden-reproducerende.

Men som det ses i observationsnotatet nedenfor, sa bruger laereren
primeert billedet til at understotte sin gennemgang af det indhold, som
star i teksten i grundbogen:

L:...prov at kigge pa billedet her. Hvad sker der pa billedet? Sara

Sara: @h det er nogle bgnder der arbejder

L: Hvorfor siger du, det er bonder?

Sara: Fordi man kan se en mark, og der er nogle dyr

L: Hvad tror I hende damen der sidder til hgjre i billedet, hun sidder med
sadan en stor rund sten foran sig og en sten i handen. Hvad tror I hun er
igang med?2
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Eleverne mumler lidt, ingen svarer.

L:...hvad tror I damen laver? ...Oskar

Oskar: Hun er i gang med noget flint

L: Negj, det har noget med den gule mark at gore, derovre til venstre i
billedet, hvad sker der derg Lauge

Lauge: Hun laver bred

L: Hun er i hvert fald i gang med at male mel. P en kornaks der sidder
der nogle sma korn og ndr man maser dem, mellem to sten, det var det
man gjorde dengang, maser dem fuldstendigt, alt hvad man kan, far
man en bitte bitte lille mel ud af det, og hvad er det man bruger mel til2
Et par elever siger til at bage brad. L svarer at man kan bage brad.

En elev udbryder "boller”, en anden "kage”, en tredje "cookies”. L siger
straks, at kage havde man ikke, men i hvert fald bred havde man.

Jf. LDS-modellen ser man i uddraget, hvordan laeereren forst ssetter
scenen og meddeler eleverne, hvad de skal rette deres opmarksomhed
mod. Damen til hgjre i billedet, herunder sporgsmaélet om, hvad hun
laver. Processen med elevernes tolkning og forseg pa at komme med
et svar gar s i gang. De prover sig frem, undersggende og korrigeres
undervejs af de interventioner, som leereren laver - i forseget pa at

fa eleverne frem til det svar, som er givet pa forhénd. Dvs. elevernes
meningsskabende arbejde befinder sig i forste transformationscyklus
og viser lpbende forskellige forspg/udspil i forhold til repreesentation
af mening. Da leereren pa et tidspunkt skifter fokus fra selve billedets
indhold til spgrgsmaélet om, hvad man generelt bruger mel til, kan
man sige, at han inviterer elevernes (forhands-) viden med i processen
og som en del af overgangen til anden transformationscyklus. Der
sker dog samtidig det - efterhdnden som elevernes tolkninger tager
fart (boller, kage, cookies) — at leereren lukker ned for processen

igen. Nar man ser pé leererens interventioner over for eleverne og
dernaest kigger pé Ind i historien-teksten, har leeremidlet tydeligt
indflydelse pa den planlagte og gennemforte undervisning — og

ogsa pa leererens sporgeark, der folger grundbogsindholdet. Dvs.
leeremidlets indflydelse pa undervisningens indhold er tydelig, men
omvendt tillaeegges leeremidlet ogsa stor betydning af lsereren. Det

er bl.a. via leeremidlets indhold, at spgrgsmalet om den implicitte
didaktiske intention og det, som eleverne "begr leere” kommer frem. I
observationen kan man naesten blive i tvivl om, hvem der styrer hvad -
leeremiddel eller leerer.
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Landskolens undervisning

Den anden case, landskolens 3. klasse, brugte et forlgb om tid fra den
digitale laeeremiddelportal Clio Online. Der var tale om en situation,
hvor leeremidlet pd samme méde som i byskolen spillede en central
rolle for indhold og gennemfogrsel af undervisningen, men bade
leererrollen og indholdet var anderledes. Sammenlignet med byskolen
tog indholdet pé landskolen afsaet i et meta- eller ngglebegreb, tid,
(se Lund, 2016, s. 20). I lgbet af lektionen vekslede leereren mellem
hgjtleesning af leeremiddelteksten, som blev fremvist pé klassens
interaktive tavle, laererstyret dialog pa grundlag af teksten og
viderefort i samtaler med eleverne pa forskellige mader samt ved
brug af diverse smasekvenser af leererinitierede elevaktiviteter,
hvor eleverne enten sad ned eller var i bevaegelse.  interviewet med
leereren, beskrev hun sin undervisning generelt som “en blandet
tilgang”, og det bar lektionen ogsa preaeg af. Lektionen var fyldt
med korterevarende didaktiske sekvenser, og det var indtrykket,
at disse bade baserede sig pa leererens tilrettelaeggelser forud for
undervisningen og ogsa opstod spontant undervejs som folge af
elevernes respons herpa. Dvs. leererens arbejde med at facilitere sine
elevers laereprocesser var i den henseende tydelig sammenlignet
med situationen pa byskolen. Laereren lod til konstant at veere pa
udkig efter sine elevers udtryk for forstaelser for derefter at rette sine
didaktiske valg, herunder informationer til eleverne ind herefter.
Modsat situationen pa byskolen var iscenesaettelsen af
undervisningen pa landskolen tydeligere rettet mod et formdl. Det
vil sige, det, som kunne siges at mangle i byskolens iscenesattelse af
undervisningen, var et konkret formal, som eleverne kunne orientere
deres meningsskabende arbejde efter. Pa landskolen blev dette
fremhaevet, som det fremgar af nedenstaende observationsnotat:

Temaet i undervisningen er 'tid’. L fortceller, at de skal arbejde med tid’,
at ’tid’ er vigtig for mennesker og for menneskers mader at leve pa. L
kommer med forskellige eksempler. Samtaler med eleverne om disse.

[...] L refererer til forrige undervisningsgang, hvor klassen havde om
kronologi. L sporger eleverne, om de kan huske det scerlige ord, de lcerte
sidst. L fortceller, at det handlede om tidsmcessighed og reekkefolge. En
elev svarer ’kronologi’. Imens starter L pc op (det tager tid). L beder
eleverne rejse sig (beveegelse), finde en makker og med egne ord forklare,
hvad kronologi er, derefter videre til ny makker. L siger, at eleverne skal
hjcelpe hinanden med at finde ud af, hvad begrebet betyder |[...].

Laereren var tidligt i dialog med eleverne om, hvad meningen med et
forlgb om ’tid’ i historiefaget var, ligesom hun forsegte at illustrere
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det for eleverne gennem den samtale, de havde, og ved at stille

dem konkrete spargsmal. Leereren naevnte flere gange undervejs,

at der var tale om et sveert forleb, at *tid’ var sveert at forsta, at
historiefaget bruger mange ord, der refererer til begrebet ’tid’ - dvs.
hun signalerede opmaerksomhed om elevernes arbejde med at finde
mening i forlpbet. I interviewet forklarede laereren videre, at hendes
brug af leeremidler og tilretteleeggelse af undervisning hele tiden
afthang af elevernes faglige udvikling og lebende forstaelse, og der var
siledes ogsa eksempler p4, at leereren i undervisningen igangsatte en
aktivitet, som hun undervejs korrigerede, fordi eleverne viste sig ikke
at forsta indholdet af opgaven. Dvs. hvor byskolen gav indtryk af "stof”-
styret undervisning, si virkede landskolen i udgangspunktet mere
elevorienteret — og det til trods for at ogsa “stoffet”, det faglige indhold,
ogsd var meget present her.

Hvad angar brugen af forskellige leeremiddeltyper refererede
landskolens undervisning til alle tre leeremiddeltyper, og man kan
ikke sige, at der i brugen af didaktiske leeremidler specifikt var store
forskelle mellem land- og byskolen. Leererne fulgte begge steder de
didaktiske laeremidlers tilretteleeggelser teet, men i udformning og
indhold var de to leeremidler meget forskellige — og spergsmalet er
derfor, om det kan forklare, at de to undervisningssituationer ogsa var
sé forskellige. Clio Online-forlpbet refererede eksempelvis tydeligere
til laeeringsmal, tegn pa laering og leereplansbeskrivelser end Ind i
historien-teksten. Deraf méske ogsa et staerkere elev- og leeringsfokus
endiInd i historie-teksten og i undervisningen pa byskolen.

Pa landskolen bestod en elevaktivitet bl.a. i, at leereren
udleverede sméa papirsedler med ord/begreber knyttet til temaet.
Opgaven for eleverne var sa at ga rundt mellem hinanden og
forklare ordene. Nedenfor ses leerervejledningens beskrivelse af en
organisering, der leder frem til denne aktivitet:

223 Learning Tech | Praksisfortolkninger af lseremidler



Figur 2.

Vejledning til leerer om elevaktivitet i forlobet

Hvad er historie?

Kilde: Clio online, Historiefaget 3.-6. klasse, forlab Hvad er historie?

De konkrete ord fra leeremiddelteksten indgik pa de sedler, som
landskolens elever brugte, omend leereren i situationen ikke helt
fulgte den organisering, som leerervejledningen her foreslar. Som det
ses, laegger laeremidlet op til, at “ordene [gerne skulle] veekke elevernes
nysgerrighed” (se illustration). I den konkrete situation pa landskolen
var situationen lidt en anden. Nedenfor ses eksempler pa observerede
elevudsagn, og dermed elevernes reaktioner pa og transformering
afindhold specifikt i denne ovelse fra leeremidlet. Dvs. samspillet
mellem leeremiddel og elever:

Elev forklarer sin makker, at historisk tid er, "hvor der sker nogle
specielle ting i historien”. Makkeren svarer bare "ok”, de bytter sedler og
gar videre med den forstdelse til nye makkerelever.

[...]

Elev: Hvad betyder Oldtid?

Elevmakker: Det betyder, at det var noget for meget lang tid siden

[...]

Elev: Kronologi betyder tidsmcessig

Elevmakker: Okay... E.v.t. betyder eventuelt’

[...]

Samtidig med, at eleverne bevceger sig rundt i lokalet og snakker med
hinanden, star L ved tavlen, i gang med at tegne og forklare nogle elever,
hvad e.v.t.” og f.Kr. betyder. Gruppen af elever vokser. Flere kommer til
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Jor at bede om hjcelp til at afklare ord og forkortelser.

Laeremidlets funktion i forhold til elevernes leereprocesser var
saledes ikke helt som beskrevet i leerervejledningen, men leereren pa
landskolen prgvede til gengaeld pa forskellige mader at understotte
elevernes meningsskabende arbejde gennem de aktiviteter og
samtaler, hun havde med dem undervejs. Set udefra var leererens
tilgang til sin undervisning steerkt styrende — pa samme made som
pa byskolen. Tempoet var hgjt med mange skift og hyppig vekslen
mellem aktiviteter. I den ssmmenhaeng kom leeremidler af forskellige
typer i brug, dvs. Clio Online som didaktisk lseremiddel leverede en
stor del af undervisningens indhold, neermest en form for bagtaeppe,
men i modseetning til byskolens leerer, styrede leereren pa landskolen
fuldstaendigt, hvordan og hvornar og tog andre leeremidler i brug for at
kompensere for de mangler, hun oplevede det didaktiske leeremiddel
havde i forhold til elevernes meningsskabelse specifikt. Man kan
saledes sige, at landskole-laereren tillagde leeremidlet betydning
lpbende og afheengigt af skiftende didaktiske valg — der dog sa ud til
at beveege sig inden for rammer af bestemte didaktiske intentioner.
Clio Online fungerede i den forstand mest som en genstand/redskab
iundervisningen og havde séledes ikke som péa byskolen en naeermest
aktor- eller agenslignende position parallelt med leereren. Agens
kan ifplge Kress & Selander betragtes som tilstedeveerende i alle
interaktioner - ogsa selvom det méaske ikke umiddelbart er synligt
(Kress & Selander, 2012, s. 267). Jeg antager derfor ikke, at lsereren
pa byskolen havde intention om, at leeremidlet skulle fungere
sdledes i undervisningssituationen, men det var den oplevelse
observationssituationen efterlod.

Blandt eksempler pa landskoleleererens lobende forseg pa
at kompensere for Clio Onlines begransninger kan naevnes hendes
brug af klassens interaktive tavle som funktionelt leeremiddel. Udover
at fremvise den digitale laeremiddeltekst for eleverne, sa brugte
leereren ogsa undervejs (i samtale om indholdet) tavlen til at tegne sma
illustrationer til at understotte elevernes forstaelser. Et eksempel ses i
nedenstaende observationsnotat:

Mens pigen leeser hgjt, tegner L pd boardet ved siden af (ur/klokketid +
arstiderne). De andre elever lytter. L forklarer herefter, at tid er noget, vi
inddeler i nat/dag, arstider. L sporger, hvad de fire drstider hedder. En
dreng svarer. L peger samtidig pa sin illustration pa tavlen. L fortceller,
at arstider leerer os, hvordan vi skal leve vores liv - at vi md vide noget
om arstiderne. L sporger sd, hvorfor det er vigtig for landmanden at
kende til forskellige darstider (L refererer til elevernes livsverden, skole pd
landet) [...].
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Senere i undervisningen opstod en situation, hvor leereren gjorde
en pegepind og en tilfaeldig vandflaske pa et bord til semantiske
leeremidler, idet hun illustrerede for eleverne, hvad et arkaeologisk
spor er:

L: Arkeeologiske spor — hvad er detg Kan I geette det2 En dreng svarer:
Et spor nogen har lagt ud... L: vi skal teenke det anderledes — som rester’
- der er ikke nogen der har lagt noget ud bevidst. L griber en pegepind,
der ligger pd bordet. Forteeller at ingen bgrn har teenkt, “jeg leegger den
her pind (smider pinden pa gulvet) og sG kommer der nok nogle bgrn om
10.000 dr og finder den”. L vender tilbage til teksten pd boardet - lceser
hajt, afbryder sig selv, forklarer og eksemplificerer igen: L: Nar du gar
herfra om lidt (henvendt til elev, der stdr en vandflaske pa bordet foran
ham) og hvis du lader flasken std (L holder flasken op i hdnden), sa
efterlader du dig et spor. Dem, der s kommer ind i lokalet bagefter, ser
dit spor og kan som detektiver prove at finde ud af, hvad flasken er et
spor, rest fra. L: At arbejde med historie er at vcere detektiv, at regne den
ud...det er et megasejt fag [...].

Laereren pa landskolen forteeller i interviewet, at hun mener, at
historie i skolen — udover at leve op til krav i Feelles méal - primeert ber
leere elever at teenke og reflektere, fordi det er det, historiefaget kan.
Hun forklarer, at et problem med mange didaktiske laeeremidler er, at
de ikke understotter dette — ikke som folge af deres tilretteleeggelse
og udformning, men som folge af, at de ikke har mulighed for at veere
interaktive i betydningen at kommunikere tilbage til eleverne, nar/
hvis eleverne undrer sig. Landskolens leerer papeger bl.a., at "eleverne
kan ikke undre sig pd Clio og sa blive guidet videre i deres undren. Der
har man brug for en leerer til at facilitere denne undren” (samtale leerer,
10. marts 2019). Leererens udsagn kan forstas saledes, at didaktiske
leeremidler pé trods af deres dominans i historieundervisning har en
begreaenset raekkevidde, nar det kommer til elevers leereprocesser.

De kan indga i undervisningssekvenser, hvor der fx iscenesattes
eller interveneres i forhold til elevers meningsskabende arbejde,

men elevernes processer med tolkning og transformation af det
indhold, som leeremidlerne informerer om/til er i udgangspunktet

et anliggende for en leerer-elev- eller elev-elev-relation. Dette sés fx
ogsa i citat-uddraget fra byskolen. Landskolens leerer fremhaever
saledes ikke kun betydningen af en leerer for den rolle, et laeeremiddel
kan indtage i forhold til elevers laereprocesser. Hun markerer ogsa en
forskel mellem leeremidlet og leereren. Leeremidlet kan sa at sige ikke
undervise - eller rettere og i lyset af LDS-modellen: Leeremidlet kan
ikke intervenere og fore elevernes meningsskabende laereprocesser
videre fra repraesentation af mening til bevaegelserne i anden
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transformationscyklus, hvor deres forstaelser, overvejelser og undren
kan diskuteres og metareflekteres. Her har leereren derimod en
noglefunktion.

Landskolens leerer naevner i forleengelse heraf, at hvis
historieundervisning i skolen alene styres af eller tilrettelaegges
pa grundlag af didaktiske leeremidler, ma den formelle beskrivelse
af faget og dets formal eendres. Feelles mél seetter indirekte
udvikling af elevteenkning og refleksion i centrum for faget, og
leeremidler kan ifglge landskolens leerer ikke i sig selv udvikle
reflekterende og undrende elever (samtale leerer, 10. marts
2019). Laereren henviser bl.a. til den problemstilling, som jeg
fremlagde indledningsvist om didaktiske leeremidlers dominans i
historiefaget. Landskolens leerer kritiserer netop dette, at didaktiske
leeremidler pa den ene side af forskellige arsager dominerer og
naermest styrer historieundervisning, mens faget pa den anden
side defineres i styredokumenter pa mader, som denne tilgang til
historieundervisningspraksis ikke kan understgtte. Arbejdet med at
facilitere elevers meningsskabende leereprocesser rammes séledes her
af et paradoks.

Laeremidlers funktion afthaenger af anvendelse

Som naevnt i forskningsoversigten far leeremidler funktion i
historieundervisning athangigt af, hvordan de tages i anvendelse.
Dette er sarligt tydeligt i forhold til semantiske og funktionelle
leeremidler, men didaktiske leeremidler fungerer pa samme made,
hvilket ses i de to cases. Forskellen mellem de to leerere er primeert
valg om, hvordan de didaktiske leeremidler tages i anvendelse

og med hvilke formal for gje. Byskolens leerer eksemplificerer i

den sammenhseng pointen fra den svenske leeremiddelforskning

om, at nogle historielaerere veegter etablering af overbliksviden

og sammenhangsforstaelse mellem historiske perioder som en

del af elevers leereprocesser. Og hvis det er den form for mening/
laering byskolens leerer har intention om, sa bliver neeste spgrgsmal
selvfplgelig, hvordan didaktiske leeremidler som Ind i historie-teksten
kombineret med leererens sporgeark kan siges at fungere som
ressource herfor. Learning design-teorien beskriver meningsskabelse
som pagdende mikrosituationer, hvor akterer hele tiden forseger at
skabe forstéelser og finde monstre i feenomener ved at vende tilbage
til noget velkendt, sammenholde hermed eller ved at omforme og
transformere klassifikationer af disse feenomener (se teoriafsnit s.
212). Betragter man de fremhaevede observationsuddrag i artiklen, kan
man se, at der kun i nogen grad er gang i sddanne processer pa byskolen,
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og der, hvor de foregar, reagerer byskolens laerer hurtigt lidt afvisende
herpa - som eksempelvis i samtalen om kvinden, der kveerner korn

til mel, hvor leereren sporger, hvad man bruger mel til: Et par elever
siger til at bage brod. L svarer at man kan bage brgd. En elev udbryder
“boller”, en anden "kage”, en tredje "cookies”. Leerer siger straks at kage
havde man ikke, men i hvert fald brgd havde man.

Ilyset af at der var tale om en urolig klasse, m& man formode,
at leereren i tilfeeldet var optaget af, at det at invitere elevernes
perspektiver ind i samtalen ikke skulle fa fokus pa undervisningen
til at forsvinde. Men man kan ogsa sige, at leererens tilgang udtrykker
en didaktisk linje helt i overensstemmelse med leeremidlets, hvor
formidling og forteelling er omdrejningspunktet. Eleverne skulle sa
at sige ikke bidrage med egne perspektiver, de skulle ikke aktiveres
saledes som landskolens elever, men derimod primeert lytte og
gengive indholdet. Det star i leerervejledningen til Ind i historien, og
det var tydeligt, at leereren ikke satte andre perspektiver i spil end
netop dem, som Ind i historien-teksten tilbyder. Han nsevner selv i
forbindelse med en samtale om undervisningen, at der var tale om
en "typisk undervisning for klassen i historie” (observationsnotat,
samtale med byskolelaerer, 18. marts 2019). Set i lyset af learning
design-teorien bliver spprgsmalet sa hvilke leereprocesser, der ses tegn
paibyskolens undervisning, nér elevernes arbejde med at tolke og
transformere informationer med henblik pa repraesentation af viden
naesten udelades. Det interessante er, hvordan elevernes respons pa
undervisningen kunne have veeret, hvis formalet og iscenesattelse af
indholdet havde veeret rettet mere mod elevernes meningsskabelse.

I begge cases fremstar laererrollerne steerkt styrende - pa
forskellige mader. Det kan saledes fremsta som om hele processen
vedrerende elevernes meningsskabende arbejde alene athanger
af leererens iscenesaettelse af indholdet. Eleverne kan s at sige
(lidt provokerende sagt) ikke leere noget af pa egen hand at laese
tekster, lytte til lydfiler, se udsendelser eller hvad end et laeremiddel
matte tilbyde af indhold. Eleverne har dog i princippet en rolle at
spille, ligesom ogsa leeremidler er med til at isceneszette elevernes
meningsskabende laereprocesser. I tilfaeldet med de to cases er
sadanne processer med elev-leeremiddel interaktion udenom
laereren dog ikke ret synlige. Og i enkelte tilfeelde som eksempelvis pa
landskolen, hvor man ser elever arbejde direkte og pa egen hand med
et laeremiddel (begrebskortene) er det tydeligt, at deres tolkninger
og transformation af leeremiddelinformation hurtigt begraenses
af, at leremidlet ikke kan respondere eller intervenere i forhold
til elevernes meningsskabende proces. Eleverne stimler derfor
sammen om laereren - saledes som det ses i uddraget fra landskolen,
og dermed er landskolelererens pointe illustreret. Eleverne har i
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den meningsskabende leereproces brug for laererens intervention
og respons. Historieundervisning som dynamisk kommunikation
vedrgrer forholdet mellem parter, der pa skift udveelger, meddeler
samt tolker og responderer pa informationer til hinanden. Og denne
proces kan leeremidlerne i de to cases ikke tage del i.

Laeremidler i kontekst

De to cases giver anledning til at konkludere, at facilitering af elevers
leereprocesser forst og fremmest atheenger af leereren, eftersom det er
vedkommende, der underviser og skaber kommunikationsprocesser
omkring det indhold, som leeremidlet leverer. Men ogséa konteksten
for leeremidlernes produktion og indhold ser ud til at betyde noget -
ikke mindst for leererrollen i forhold til elevernes leereprocesser. Hvor
Clio Online-indholdet relaterer sig til geeldende leereplansindhold, sa
har Ind i historien-teksten ophav i en anden leereplanstid. Byskolens
leerer har derfor en stor opgave, nar det handler om at facilitere og

fa indholdet til at fungere i relation til det, som eleverne (jf. Feelles
Mal) skal leere. Pa den made bliver spargsmalet om aktualitet ogsé et
anliggende i arbejdet med at facilitere leereprocesser. Ser man bort
fra denne konteksts betydning, er det dog i begge tilfaelde begraenset,
hvor langt elevernes meningsskabende leereprocesser kan falges — jf.
LDS-modellens illustrering af forlpbet. Der foregar sa at sige ikke
meget meningsskabende elevarbejde i anden transformationscyklus.
Heller ikke hos landskole-laereren, som ellers giver udtryk for at veere
opmeaerksom pa betydningen heraf. Hvis undervisningen forstas som
et fremmedforandrende anliggende, kan man sige, at bade leererne og
leeremidlerne opererer med intentioner om, at eleverne leerer noget,
herunder noget bestemt — dvs. ‘forandrer sig’, udvikler perspektiver
at se og teenke verden ud fra — gennem bearbejdninger, tolkninger og
transformationer af indhold. Og samtidig ser netop situationer med
udvikling af elevernes egne repraesentationer af meningsskabelse
herunder diskussion heraf ud til at blive begraenset eller korrigeret
relativt hurtigt af de to leerere, der styrer undervisningen. Seerligt,
hvis der ikke er tale om, at elevernes tanker fplger det, som de er
tilteenkt at skulle laere (det intentionelle indhold). Meningen er sa at
sige allerede etableret — bare uden om eleverne. Hvis man skal tale om
meningsskabende leereprocesser i learning design theory-forstand er
det afggrende, at eleverne selv er en del af processen med at etablere
denne - hvilket igen méske er nemmere i teorien at sige, end i praksis
at ggre: Landskolens 3. klasseelever viser hurtigt tegn pa behov for
laererstotte, nar de overlades til selv at arbejde med indholdet.
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En gennemgéende pastand i artiklen er sdledes, at leeremidler i
forskellig udstraekning har agens, og at forholdet mellem leerer og
leeremiddel udger et interaktivt samspil om netop dette. Agensrollen
angar bade den, der meddeler (skaber tegn om) noget og dermed
isceneseetter og igangsaetter en proces, og det vedrgrer modtagerens
engagement heri gennem tolkning og re-making’ i forhold til at skabe
nye tegn/signalere noget. Tegnskabere har i denne forstaelse agens
(Kress & Selander, 2012, s. 267), hvilket her kan geelde bade laeremiddel
og laerer. At leeremidlerne har agens ses seerligt i byskolen i den méade
laeremiddelindholdet viser tegn pa at betyde noget for tilrettelaeggelse
og gennemfoprsel af undervisningen. Kress & Selander anvender dog
ikke selv betegnelsen agens om leeremidler, men skriver i stedet
ressourcer for leering. Artiklen argumenterer for, at man nuancerer
denne forstaelse af leeremidler, sa det tydeliggores — ogsa for leereren
—hvordan leeremidler positionerer sig i undervisningen i samspil med
leererens didaktiske arbejde.

Konklusion

I relationen mellem elev og leerer — med leeremidlet som ressource

- er de to sidstnaevnte falles om at ville noget bestemt med eleven

- have gnsker for vedkommendes forstaelser. Og denne implicitte
intentionalitet styrer i hgj grad historieundervisningen. Ikke desto
mindre bidrager artiklen med en analyse, der gor det relevant at
overveje balanceformaélet og vanskeligheden mellem pa den ene side
undervisningen og pa den anden side elevers meningsskabende
laereprocesser, som har vaesensforskellige karakterer. I begge
casestudier udstikker laeeremidlernes stof/indhold rammerne for

og fokus i undervisningen. Artiklen fremheever betydningen af, at
historieleerere er opmaerksomme pé deres mulige roller i elevernes
laereprocesser, seerligt hvad angar diskussion og metarefleksioner over
elevers repraesentationer af mening og forstéelse. I modsat fald kan
det ilearning design theory-optik veere vanskeligt at se, hvad eleverne
leerer i historieundervisning.
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Abstract

Kernen i historisk viden er at vide noget om fortidige begivenheder
og sammenhaenge. I sig selv har fortiden ikke selvsteendig eksistens.
Sa hvordan konstrueres viden om fortiden, og hvilken karakter har
den? Denne artikel fokuserer pa historisk viden i skolefaget historie.
Naermere bestemt hvordan leerere, elever og leeremidler forstar og
bruger historisk viden i praksis.

Historisk viden er en af tematikkerne, som historiegruppen
undersogte i forbindelse med PaL-projektet (Praksisanvendelse
af Leeremidler). Artiklen bygger iseer pa data fra fire casestudier
indsamlet ved hjeelp af kvalitative metoder, men ogsa data fra andre
undersggelser inddrages. Ifglge artiklen er det en udfordring, at
i historieundervisningens praksis fremstar historisk viden som
endegyldige og lukkede fortaellinger om en fortidig virkelighed,
og at historisk viden ikke betragtes som resultater af analyser og
fortolkninger.

The core of historical knowledge is to know something about events
and contexts in past times. In itself, past does not exist. So how is
knowledge constructed about the past and what character does it
have. This article focuses on historical knowledge in school history.
That is, how teachers, pupils and teaching materials understand and
use historical knowledge in practice.

Historical knowledge is an issue examined by the history
group in the PaL project (Use of teaching material in practice). The
article is based primarily on data - in particular four case studies -
collected using qualitative methods. Other collected empirical data
are also used. As the article shows, it is in practice a challenge that
historical knowledge appears as definitive and closed narratives of a
past reality, and not that historical knowledge is not seen as results of
analyses and interpretations. Finally, some possible explanations for
this are discussed.
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Viden ihistoriefaget

Hvad skal eleverne laere?

Faktaviden — en case

8. A er ved at afslutte et forlob om 1864-krigen, som skal folges op af et
forlgb om danskhed. I grupper pa seks har eleverne arbejdet sammen
om opgaver og aktiviteter. Som didaktisk leeremiddel har klassen
anvendt Clios historieportal og som semantisk leeremiddel bl.a.
Dybbgl Bankes hjemmeside.

Leereren tilrettelaegger evalueringen af elevernes viden om
1864-krigen som en konkurrence. Hver gruppe tildeles en farve.
Leereren tegner et skema pa tavlen med seks sgjler - én til hver farve/
gruppe - og ca. 15 felter horisontalt. P4 labels, der har farver efter
grupperne, har laereren udarbejdet en reekke spergsmal. Grupperne
er placeret i den ene ende af lokalet og leereren i den anden. En
repraesentant fra hver gruppe leber hen til leereren og far udleveret en
label, hvor der er skrevet et spgrgsmal pa fx "Hvornar blev Nordslesvig
en del af Danmark?” Gruppen skal s& hurtigt som muligt notere svaret
pa sporgsmalet pa labelen. Kan gruppen ikke umiddelbart svare, méa
de sage pa Dybbel Bankes hjemmeside eller google det. Gruppens svar
afleveres til leereren, der afger, om det er rigtigt, forkert eller skal
uddybes. Nar leereren har godkendt svaret, saetter gruppen et kryds i
deres sgjle. Vinderen er den gruppe, der har flest krydser.

Problemfeltet

Observationer i den pageeldende klasse viser, at leereren er engageret
og mestrer en rig palet af mader at variere undervisningen og involvere
eleverne péa. Eleverne analyserer forskellige kildetyper og diskuterer
de historiske begivenheder, og stort set alle elever er aktive. Under
interviewene forteaeller eleverne, at historie er et af skolens bedste fag,
hvilket er usaedvanligt i en 8. klasse. En undersegelse viser, at i forhold
til andre fag ser historiefagets popularitet ud til at vaere pa det jeevne
(Poulsen, 2013, s. 158). Pa en raekke parametre er der siledes tale om
en god, eksemplarisk historieundervisning. Geelder det ogsa for den
gennemfprte evaluering?

Umiddelbart betyder aktiviteten, at eleverne arbejder
sammen, og at der er bevaegelse og variation i undervisningen.
Spergsmalet er, om aktiviteten understatter elevernes opfattelse af,
at viden om fortiden - her 1864-krigen — har karakter af endegyldige
og indiskutable facts. Evalueringen kan saledes give det indtryk, at
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sande og eviggyldige forteellinger om fortiden eksisterer a priori.
Laereren kender dem i hvert fald, de findes i leeremidlerne, eller de kan
googles.

Denne elevopfattelse af historisk viden er tilsyneladende
udbredt; i hvert fald problematiseres den af flere historiedidaktikere
(fx Chapman, 2011; Havekes, 2015; Davies, 2017). Men det er ikke en
opfattelse af historisk viden og skolefagets identitet, som fremgar af
laereplanen Feaelles Mal (Borne- og Undervisningsministeriet, 2019, s.
28). Interviews med elever giver indtryk af, at mange elever mener, at
det er muligt at finde eller rekonstruere de endelige forteellinger om
fortidige begivenheder, og disse forteellinger formidles i leeremidlerne
(fx Knudsen & Poulsen, 2016; Peters & Poulsen, 2018). En pigei7.
klasse udtrykker det sidan: "Jeg regner da med, at man (leeremidlernes
forfattere) er kommet sa taet pa virkeligheden, som man overhovedet
kan. Det er i hvert fald 98% rigtigt.” Leeremidlernes fortaellinger kan
altsa tages for gode varer.

I opleegget til 8. A’s evaluering/konkurrence informerer
laereren eleverne om, hvordan de skal bruge Dybbgl Bankes
hjemmeside. Hun introducerer spge- og laesestrategier, men opfordrer
ikke eleverne til at forholde sig (kilde)kritisk til sidens oplysninger.

I undervisningen er der ikke stor opmaerksomhed p4, hvilke
erkendelsesmaessige udfordringer det indebzaerer, at fortiden i sig selv
ikke er der eller kan rekonstrueres. Heller ikke pa at forteellinger om
fortiden er konstruktioner, der formes af nutidens mentale horisont,
bekymringer og forstéelser af mening (Chapman, 2011, s. 172). Og
heller ikke pa at fortaellinger om fortiden om kontinuitet/forandring
og arsager/konsekvenser er fortolkninger, som er til permanent
forhandling. Derfor kan der eksistere flere forskellige og lodige
forteellinger om den samme begivenhed. Det ses ikke pa Clios forlgb
om de slesvigske krige, som fremstar som en endegyldig fortaelling
med blandt andet folgende leeringsmal:

— Jeg kan forklare, hvorfor de slesvigske krige bred ud, og hvilke
konsekvenser Danmarks nederlag i 1864 fik.

— Jeg kan redeggre for hovedlinjerne i forlgbet af de slesvigske krige
(Hansen, 2020).

Opfattelser af historisk viden — en hypotese

Undersogelser (bl.a. Lee, 2005; Ammert, 2013; Knudsen & Poulsen,
2016; Peters & Poulsen, 2018) tyder pa, at mange elever mener, at der
a priori og uatheengigt af dem selv og andre erkendende subjekter
eksisterer endelig og sand viden om fortidige begivenheder. En
tilsvarende elevopfattelse af historisk viden nar den svenske
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historiedidaktiker Niklas Ammert frem til i en undersggelse af 65
eleverig. klasse og deres opfattelse af "Vad kan man nér man kan
nédgot om historia?” (2013, s. 55). Med brug af Anderson og Krathwohls
taxonomi (2001) klassificerede Ammert elevernes udsagn. Han fandt,
at 33 udsagn kunne placeres i kategorien "Vide og huske”, 27 i "Beskrive
og forstd”, en enkelt i "Analysere og fortolke” og fire i "Vurdere og
kritisere”.

Umiddelbart er det sdledes en neerliggende hypotese at antage,
at det er en udbredt opfattelse, at skolefaget historie handler om, at
eleverne tilegner sig en vis meengde kundskaber om fortiden, der
er i overensstemmelse med nationens kollektive erindring, og som
formidles i leeremidlerne.

Forskningssporgsmal
Skolefagene skal bidrage til at opfylde folkeskolens formal. Det
er udtrykt som et samspil mellem dannelse og uddannelse, hvor
viden er et veesentligt element: "Folkeskolen skal [...] give eleverne
kundskaber, der forbereder dem til videre uddannelse” (Borne- og
Undervisningsministeriet, 2006). Artiklen ser naermere pa forstaelser
af, hvad der betegnes som historisk viden i skolefaget historie, det
vil sige opfattelser af hvad og hvordan, man vide kan vide noget om
fortiden. Og i sammenhseng hermed opfattelser af hvad eleverne skal
laere, og hvordan de skal tilegne sig viden, der er relevant i skolefaget.
Som flere andre skolefag relaterer historie sig formelt,
indholdsmaessigt og metodisk til et eller flere videnskabsfag
(Brodersen, 2019, s. 21). Selv om sigtet med videnskabsfaget og
skolefaget ikke er det samme, mé der sdledes veere en vis feelles
forstaelse af historisk viden og de fremgangsmader, hvorunder
denne viden bliver til og bruges. Og ogsa en vis konsensus om hvilke
narrative koncepter, der betragtes som lgdige i rekonstruktionen
eller konstruktionen af fortidige sammenhange. Dette leder frem til
folgende samhgrende sporgsmal, som jeg diskuterer i artiklen:

Hvordan forstar og bruger elever og laerere historisk viden?

Hvilken status har historisk viden i undervisningen og i
leeremidlerne?
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Hvad kan antages at ligge bag undervisningens og
laeremidlernes fremherskende forstaelser og brug af
historisk viden?

o

Metodiske overvejelser

Baggrunden for artiklen er min deltagelse i PaL-projektet
(Praksisanvendelse af Laeremidler), der er ivaerksat af
Laeremiddel.dk, og som omfatter skolefagene dansk, matematik og
historie, og gennemfprtes fra 2018 til 2020.

Historiegruppens arbejde blev indledt med udarbejdelse af et
mindre review af undersegelser af leeremiddelbrug i grundskolefaget
historie i dansk, nordisk og europeeisk sammenhaeng.

Reviewet anvender Niklas Ammerts tre analytiske
perspektiver pa leeremiddelforskningen (2011, s. 28): Et processuelt,
der handler om leeremidlets form og indholdsfremstilling til
formidling til modtageren. Et strukturelt, som fokuserer pa faktorer,
der er bestemmende for leeremidler sisom love og styredokumenter
og markedskrav. Endeligt et funktionelt rettet mod leeremidlernes
indhold, hvordan det veelges og bruges i undervisningen, og hvordan
eleverne mgder og modtager det. Den sidste vedrerer saledes
leeremidlers anvendelse. Men mens der var flere undersogelser, der
fokuserede pa relationen mellem strukturelle og indholdsmaessige
faktorer, var der meget fa, som var rettet mod brugen af leeremidler i
praksis.

I historiegruppens undersggelser indgik 12 klasser og
lige s mange leerere. Syv klasser var udskolingsklasser og fem
var klasser i indskolingen og pd mellemtrinet. Blandt deltagerne
i historiegruppen var der lidt forskellige interesser vedrerende
undersogelser af laeremiddelbrug - herunder dialogens betydning,
brug af historieportaler og forstaelser og brug af historisk viden.

Vi aftalte en feelles metodisk indgang, der kan karakteriseres som
groundet og etnografisk med afszet i et observationsskema inspireret
af Uwe Flicks An Introduction to Qualitative Research (2019), som blev
anvendt som skabelon for feltnoter i klasserumsobservationer. Som
observanterne skulle vi alene observere og sa vidt muligt undga at
blive involveret i det, der foregik i klasserummet. Intentionen med
denne fremgangsmade var at forsege abent at mgde praksis og veere
indstillet pa det uforudsete — og ikke pa forhand laegge os fast pa at
observere noget specifikt. Med afsaet heri udarbejdede delprojekterne
deres undersogelsesdesign.
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I mit delprojekt om historisk viden indgik en 3. og en 4. klasse og

fire udskolingsklasser. Det er de sidste klasser, 7. A, 7. B, 8. A og

8. B, som artiklen har fokus pa. Hver klasse blev observeret i to
dobbeltlektioner. I to af klasserne blev observationerne understattet af
videooptagelser, og derfor var vi to observanter. Da videokameraerne
skennedes at have en vis pavirkning af undervisningssituationen,

blev observationerne i to andre klasser understottet af lydoptagelser.
Analysen og tolkningen af observationer og optagelser fra forste besog
i klassen blev brugt til at vaelge mere afgraensede observationer ved
andet bespg. Samlet dannede observationer og optagelser grundlag for
udarbejdelse af semistrukturerede interviewguides, der blev anvendt
til interviews med leererne og grupper af elever. Som det fremgér, blev
de anvendte leeremidler og deres brug analyseret ud fra VanSledrights
model (Model 1). Artiklen inddrager ogsé enkelte eksempler og

data fra HistorieLabs andre forskningsprojekter, hvor forstaelser

af historisk viden indgik i undersegelsen (Knudsen & Poulsen,

2016; Peters & Poulsen, 2018). Desuden suppleres med data fra en
kvantitativ undersagelse, som HistorieLab tog initiativet til, og hvor
respondenterne var 300 larere, der underviste i historie (Ramboll,
2015).

Undervisningen i historie foregar meget forskelligt - méske
mere forskelligt end i de fleste andre skolefag. Det kan blandt andet
haenge sammen med, at der ikke er den samme eksterne bevigenhed
pa faget som fx dansk og matematik. Artiklens beskrivelse af
undervisningen og leeremidler med fokus pa forstaelser og brug
af historisk viden er saledes langt fra deekkende. Men de valgte
eksempler og cases tegner alligevel gennemgaende menstre for
leeremiddelbrug og forstaelser af historisk viden, som kan genfindes i
praksis, og som efterfplgende forskningsprojekter kan afdeekke pé et
bredere og dybere niveau.

Viden i historie

Grundlseggende handler historisk viden om at vide noget om
begivenheder, der har fundet sted i en fortid, som ikke er leengere.
"Fortiden er som et uudforsket land - et usynligt og uovervindeligt
fremmed land, som saetter greenser for vores erkendelse” (Megill, 2007,
s. 213). Séledes er viden om fortiden pa den ene side ikke noget, man
kan opné direkte erfaring med og erkendelse af. P4 den anden side

er fortiden til stede i nutiden som materielle og immaterielle spor,
blandt andet i form af konkrete genstande, tekster, omgangsformer,
veerdigrundlag og fortolkninger af fortiden og forventninger til
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fremtiden samt i form af forstielser af ssmmenhange mellem fortid,
nutid og fremtid.

I tidens lgb har der vaeret konkurrerende opfattelser af, om
og i givet fald hvordan man kan erhverve sig viden om fortiden samt
karakteren af den viden (fx Kelly, Meuwissen & VanSledright, 2007, s.
119). Steerkt forenklet kan man placere opfattelserne pé et kontinuum
med yderpunkterne: Viden om fortiden kan rekonstrueres og viden
(forteellinger) om fortiden er konstruktioner (Jenkins, 1995; Munslow,
2001, s. 36). De forskellige opfattelser af historisk viden har i tidens
lpb haft konsekvenser for skolefaget. Det sékaldte Sthyrske Cirkuleere
fra 1900 gjorde historie til et skemalagt fag i grundskolen (Pietras
& Poulsen, 2011, s. 50). Skolefagets vigtigste opgave var dels at veere
nationalt dannende/opdragende ved at styrke elevernes keerlighed
til folk og faedreland og dels at fremme elevernes moralske dannelse.
Laerermidlernes fortalling om fortiden var i overensstemmelse med
dette sigte. Der var stort set ingen sammenhaeng mellem skolefaget og
det positivistisk-empiriske videnskabsfag, hvor det grundlaeggende
paradigme var, at historikere ved hjaelp af omhyggelig kildegranskning
kunne rekonstruere vaesentlige dele af, hvad der "egentlig var sket”
(Poulsen, in press). I begyndelsen af 1930’erne udsendte en ministeriel
nedsat kommission en beteenkning med hard kritik af leeremidlerne
til skolefaget blandt andet for deres mangel pa faglig lodighed.
Kommissionen anbefalede, at grundlaget for laeremidlerne skulle veere
videnskabsfagets sikre resultater (Undervisningsministeriet, 1933, s.
68). Beteenkningens anbefaling blev forst udmentet i laereplanen med
den sdkaldte Bla Beteenkning fra 1960 (Undervisningsministeriet,
1960). Fra1960’erne blev historiesystemer med en grundbog til hvert
klassetrin udbredte leeremidler i faget. De formidlede — som regel
i en nggtern og saglig tone - et udvalg af paedagogisk bearbejdede
resultater fra videnskabsfaget. Men eleverne skulle ikke beskeeftige
sig med historiske metoder (procedureviden) eller informeres
om, hvordan den historiske viden, som grundbegerne formidlede,
var blevet til. Det betod, at skolefaget og dets laeremidler havde en
kundskabsformidlende karakter. Som det fremgar, er det en forstaelse
af historisk viden, der stadig lever videre i historieundervisningen og
leeremidlerne (Knudsen & Poulsen, 2016).

At forsta forteellinger om fortiden som konstruktioner
omfatter en bred kategori af, hvad der lidt upraecist bensevnes som
postmoderne, social- og de-konstruktivistiske forstaelser (Jenkins,
1995, s. 135; Munslow, 2001, s. 57). Fokus er her pa relationer mellem
kilder, fortolkninger, det erkendende subjekt og en accept af det
relativistiske — herunder at fortolkningerne (forteellingerne) altid
er blevet til med en bestemt hensigt og i en specifik kontekst.
Historisk viden har derfor en saerlig karakter. Den er konstruerede
isceneseettelser eller kompositioner, der bliver til pa baggrund af
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analyser og tolkninger af kilder. Resultatet heraf materialiseres
gennem narrative processer til meningsfulde forteellinger om fortidige
begivenheder (Munslow, 2001, s. 67). Man taler om forteellinger som
fortidsrepraesentationer netop for at markere, at de er noget andet end
fortiden eller et spejl af den. Historikeren, det erkendende subjekt,
tilleegges afgorende betydning i denne forstéaelse af historisk viden.
Spidsformuleret er det udtrykt sddan: "Historie er historikernes
beretning om, hvad de tror, der er sket i fortiden i lyset af deres
egne fordomme og synspunkter” (Southgate, 1998, s. 10). Lidt mere
udfoldet rummer citatet pastanden om, at historikerens fortolkninger
af fortiden er indlejret i og pavirket af sin egen og samtidens
nutidsforstéielse og fremtidsforventninger. De er afgprende for, hvilke
fortidige faenomener historikeren veelger at undersege og hvordan.
De er billedligt talt filtre, som i hans eller hendes analyse og tolkning
retter fokus mod noget bestemt i fortiden og samtidig udelukker
noget andet, som maske kunne veere afgprende i den givne fortidige
kontekst.

Fagsynet og dermed forstaelse af historisk viden i leereplanen
Feelles Mal 2019 kan placeres pa denne relativistiske side af
kontinuummet (Borne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 28).
Leereplanen leegger veegt pé, at eleverne arbejder undersggende og
skaber, bruger og forholder sig til historisk viden. Spergsmalet er, i
hvilken grad leereplanens forstaelse af historisk viden matcher med
laeremidlernes og praksis.

Historisk viden i skolefaget - en teoretisk ramme

I diskussion af forstaelsen af historisk viden i undervisning og
leeremidler inddrages nedenstaende didaktiske model af leering

i historieundervisning, som oprindeligt er udarbejdet af den
amerikanske historiedidaktiker Bruce A. VanSledright (2014, s. 40).
Her er den let justeret, blandt andet med brug af begrebet "viden” og
ikke den direkte oversaettelse af det engelske “concepts”.
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Model 1.

Didaktiske model af laering i
historieundervisning.

At stille spgrgsmal
til fortiden forudseetter

Baggrunds eller 2. ordensviden  kognitivt samspil mellem .. Metode- eller procedureviden

(Koncepter for forteellinger om fortiden (strategisk praksis: hvordan en historisk

(historie))

undersggelse kan gennemfares)

For at skabe

Forgrunds- eller 1. ordensviden
om fortiden

(E\evemes forstaelser/opfattelser i form af
forteellinger, argumenter, forklaringer pa hvad
fortiden var og dens betydning)

Vurdering af forteellingen
og/eller processen

Modellen, herefter Model 1, opererer med tre interagerende typer

af historisk viden. Forgrunds- eller 1. ordensviden betegner det
substantielle i faget. Det er beretninger om, hvem de involverede

var, hvor skete det, hvornar og hvorfor, som vi meder i forskelligt
medierede forteellinger om fortidige begivenhedsforlgb. Metode- eller
procedureviden er viden om, hvor man finder informationer, der

kan bruges som kilder til at opna viden om det padgseldende fortidige
begivenhedsforlgb samt viden om, hvordan de valgte kilder analyseres
og tolkes (Chapman, 2011, s. 176). Baggrunds- eller 2. ordensviden

er viden om accepterede koncepter for, hvordan forteellinger om
fortiden konstrueres. Det vil sige viden om, hvad forskellige typer

af "tekster” om fortiden er, og hvorfor og hvordan de er blevet til og
opbygget (Downey & Long, 2016, s. 7). Andre forskere ser baggrunds-
og procedureviden som en samlet kategori og betegner dem som
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metahistoriske koncepter og strategier (van Boxtel & van Drie, 2018. s.
156) eller som viden om fagets videnskabelige tilgange (Counsell, 2011;
Harris & Ormond, 2019).

Som det ses af modellen, mener VanSledright, at elevernes
leering i historiefaget tager afseet i spergsmal, der er rettet mod
fortiden, og som eleverne finder det relevant at undersgge. Ogsa andre
forskere mener, at elevernes motivation, engagement og udbytte
styrkes, nar de arbejder undersegende (fx Hmelo-Silver, 2004;

Barell, 2007; Burns, 2014; Chapman, 2021). Men en undersggende og
problemorienteret tilgang er en ngdvendig, men ikke tilstraekkelig,
betingelse for, at eleverne oplever historie som et fortolkende

fag, og at de ikke opfatter historisk viden som forgrundsviden

eller 1. ordensviden alene, men som et samspil med 2. ordens- og
procedureviden. Som modellen viser, skal bade processen og
resultatet i form af elevproducerede fortzllinger om fortidige
feenomener vurderes og udfordres. Det geelder ogsa de forteellinger,
eleverne megder i leeremidlerne.

Historisk viden i leeremidlerne - en analyse

I dette afsnit analyseres og vurderes de dele af laeremidlerne, der

blev brugt i de fire cases, hovedsageligt med brug af begreber fra
VanSledrights model (Model 1) og intentionerne i leereplanen. Clios
historieportal blev anvendt som didaktisk laeremiddel i to af klasserne.
1 8. A’s arbejde med 1864-krigen indgik portalens materiale under
emnet "Danmarks graenser” blandt andet 2. Slesvigske krig” og
”Stormen pa Dybbel”. Tiden mellem afslutningen af Trearskrigen og
forlpbet op til og udbruddet af 1864-krigen beskrives sddan pé Clios
historieportal:

9% Fredsslutningen efter Tredrskrigen loste desveerre ikke det
problem, der havde vaeret arsag til krigen. De danske politikere
havde nemlig ikke opgivet at indlemme hertugdemmet Slesvig i
Kongeriget Danmark. Deres slogan var "Danmark til Ejderen”.
Derfor gennemforte den danske regering en revision af
grundloven i november 1863 — den sdkaldte Novemberforfatning
- som den nye konge, Christian 9., underskrev. Grundloven
var ogsa geeldende i Slesvig, men dette ville ingen i Det Tyske
Forbund acceptere.
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Sammen med @strig udrustede Preussen nu en haer med
moderne vaben, fx bagladekanoner. Den danske haers
udgangspunkt var anderledes. Bade forsvarsanleeg og vaben
var foraeldede, og den danske heer var ikke naer s& professionel
som modpartens og tilmed noget mindre.

(Hansen, 2020)

Historieportalens tekst er en noget forsimplet og kronologisk
struktureret forteelling om begivenhedsforlpbet. Eleverne praesenteres
for en keede af entydige arsager og virkninger, der historiefagligt er
problematisk. Saledes giver teksten indtrykket af, at 1864-krigen
alene var de danske politikers skyld. Som det ses af teksten, fokuserer
laeremidlet alene pé 1. ordensviden. Forlgbet pa portalen tager ikke
afsaet i en problemstilling. Det indeholder ikke kilder eller andre
aktivitetsforslag, som abner op for, at eleverne arbejder med samspil
mellem 1. ordens-, 2. ordens- og procedureviden. I sig selv laegger
laeremidlet saledes ikke op til, at eleverne forholder sig analyserende
og fortolkende til brodteksten, eller til at eleverne reflekterer over, om
der kan veere flere forklaringer pa begivenhedsforlgbet.

8. B anvender ogsa Clios historieportal. Emnet er
"Tidsperioder” og konkret forlgbet "Sen enevalde”. Som andre
perioder, der indgar i emnet, er "Sen enevaelde” afgreenset med
preecise arstal. Det fremgér, at hver periode har "nogle sarlige
kendetegn. [...] En ny tidsperiode starter ved, at der sker noget
afgorende og nyt”. Det oplyses ikke, at periodernes betegnelser og
afgraensninger er eftertidens konstruktioner, eller at historiske
perioder kan vaere forskellige og overlappende - alt efter hvilke
kriterier, der definerer dem. Brug af historiske perioder er mader at
skabe orden og overblik over en i sig selv uoverskuelig og kaotisk fortid
(Jordanova, 2000, s. 114). Som koncepter for historiske forteellinger
er de et centralt element i 2. ordensviden, jf. Model 1. Men pa Clios
portal fremstar definitionen af tidsperioderne som endelige. I
introduktionen til "Sen enevzelde” er der "Sporgsmal til refleksion og
fordybelse”. Kun et par stykker som "Kunne det (periodeinddelingen)
veaere gjort anderledes?” kan betegnes som refleksionsspergsmal. De
fleste er rettet mod direkte gengivelse fra portalens tekst, for eksempel
”Hvad vil det sige, at en konge er eneveeldig?” Under hver periode
behandles en raekke temaer, blandt andre "Barndom”. Alt i alt kan
emnet "Tidsperioder” give indtrykket af, at udviklingen er foregaet i en
fastlagt reekkefolge — som tog pa et jernbanespor hvor den ene periode
et bestemt ar har aflgst den anden.

7. A anvender Gyldendals historieportal til udskolingen.

De skal i gang med forlpbet "Konfirmation” med delemnerne
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”Konfirmationens historie”, “Fejring af konfirmationen” og "Fra barn
til voksen”. Ligesom Clios portal har teksten fokus pa formidling

af1. ordensviden. I introduktionen til forlpbet er der dog forslag

til spergsmal, som kan indgé i en problemstilling. Og der er et par
opgaver, som leegger op til, at eleverne analyserer og tolker kilder

og, pa baggrund heraf, foretager vurderinger og perspektiveringer

til deres eget liv. Begge portalernes emner, som er anvendt som
leeremidler i de undersegte forleb, fokuserer pa 1. ordensviden,

mens samspillet med 2. ordens- og procedureviden (jf. Model 1)

stort set er fravaerende. I sig selv kan portalerne give indtryk af, at
historisk viden er det, der formidles - som regel i form af indiskutable
forteaellinger om, hvordan det var. Leeremidlerne opfordrer hverken
direkte eller indirekte eleverne til at forholde sig til indholdet. Begge
forlagsportaler har generelle modeller til at analysere forskellige
kildetyper. Netop fordi de er generelle modeller, og aktiviteten ikke er
knyttet til de konkrete forlgb, leegger leeremidlerne i sig selv ikke op til
det samspil mellem de vidensformer, som modellen angiver.

Leremidler i brug — en analyse

I forlpbet om danskhed anvender eleverne i 8. A semantiske
leeremidler i form af forskelligt medierede teksttyper. Det er blandt
andet videooptagelser a 3-5 min, hvor udvalgte personer forteller,
hvad danskhed er for dem, en valgvideo fra Dansk Folkeparti samt
&ldre og nyere sange om Danmark og danskhed. Eleverne skal
bruge teksterne som kilder og analysere dem ved hjeelp af Clios
analysemodel, "Kildekritikkens ABC”. Det er en generel model, der
i teorien kan bruges pa alle typer af kilder, og som kan beskrives
som en light udgave af en klassisk universiteer kildekritik. Pa
gangen har leereren placeret kort med uddybende definitioner pé
kildekritiske begreber. Dem kan eleverne hente, hvis de ikke finder
forklaringerne pé Clios model tilstraekkelige. En del af eleverne
ngjes med at leese forklaringerne pa kortet hgjt for hinanden. Det
er usikkert, om eleverne helt forstér forklaringerne, og om de er en
hjeelp for dem i analysen af de konkrete kilder. I de fleste grupper
ngjes eleverne saledes med at notere sig de kildekritiske begreber,
men der er fi eksempler p4, at begreberne anvendes funktionelt i
analysen og fortolkningen af kilderne. Under alle omstaendigheder
far eleverne kendskab til nogle kildekritiske begreber og altsa
nogle grundleeggende elementer af, hvad der i modellen betegnes
som metode- og procedureviden. Ud fra observationerne kan der
altsa stilles spergsmal ved, om arbejdet med begreberne faciliterer
elevernes forstaelse af sammenhange mellem procedureviden og
1. ordensviden — her konkret viden om forstaelser af feenomenet
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danskhed, dets opstaen og udvikling i en samfundsmaessig kontekst.

8. B arbejder med Clios forlgb "Tidsperioder”. Laereren
indleder lektionen med en gennemgang af og spergsmal til
perioder, klassen har veeret igennem. Hun gor opmeaerksom p4, at
guldalderen, som klassen arbejder med i dansk, herer til i dagens
emne "Sen enevaelde”. Portalen dbnes, og den aktuelle side vises pa
smartboardet. Et par elever laeser pa skift teksten hejt. Teksten er
komprimeret og mangler mellemregninger om for eksempel arsager
og konsekvenser. Saledes giver teksten indtryk af, at det var den
Amerikanske Uafheengighedserkleering, der var arsag til Den Franske
Revolution. Samtidig indeholder teksten et billedsprog, som tydeligvis
komplicerer elevernes forstaelse. Enkelte gange forklarer leereren
betydningen af et ord eller seetning.

Péa siden er et billede af henrettelsen af den franske konge,
Ludvig 16. Laereren bruger det som afseet for en klassesamtale. Her et
kort uddrag:

Leerer: Hvad foregdr der pa det her billede?

[tavshed i ca. 20 sekunder. L gentager sporgsmalet.]

Elev: Er det ikke Den Franske Revolution?

L:Ja! ... Og hvad er det, at der sker?

[Eleverne ndr frem til, at det er kongen, der bliver halshugget.
En oplysning, som fremgar af billedteksten, der ogsa oplyser, at
"Skreemmebilledet brugte borgerne i Danmark til at leegge pres pd
kongen”]

[...]

L: Hvilken virkning havde billedet pd danskerne?

E: Det Gbner gjne for, at det kunne man godt som borgere.

L: Ja, lige preecis.

I klassesamtalen udfordres tekstens udsagn og pastande ikke. Selv
om leererens spergsmal er abne, virker hendes respons (rigtigt
eller forkert) som om, elevernes svar er tilstreekkelige. Hun sgger
ikke at fa eleverne til at uddybe deres svar eller prgver at inddrage
2. ordens- eller procedureviden, fx ved at udfordre billedtekstens
udsagn eller stille spgrgsmal til ophavssituationen. I stedet er
klassesamtalen kendetegnet ved I-R-E-menster, der er udbredt i
historieundervisningen (Knudsen & Poulsen, 2016). Dvs. leereren
initierer samtalen med et spgrgsmal, eleven responderer, og leereren
evaluerer ved at konstatere, om svaret er rigtigt eller forkert. Et
menster, der ikke umiddelbart understotter den undersegende tilgang
i elevernes leering, som kan udledes af Model 1.

I fzellesskab lgser klassen gvelsen, ”Fa styr pa tidsperioderne”,
online pé Clio, hvor de ni tidsperioder placeres i kronologisk
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reekkefplge. Aktiviteten kan ses som et eksempel p4, at der altid

er ét rigtigt svar i historie. Leereren forteeller, at en periode forst
defineres med kendetegn, afgreensning og betegnelse, nir den er
“overstaet”. Portalens betegnelser og periodeinddeling dreftes ikke.
Altialt fremstar og bruges portalen — bade dens informationer og
aktivitetsforslag - overvejende som uimodsagte oplysninger. Portalen
laegger sédledes op til en bestemt made at se fortiden pa, som ikke
udfordres aflsereren.

Over for eleverne begrunder leereren valget af forlpbet
”Konfirmation” pa Gyldendals historieportal i 7. A med, at de fleste
elever snart skal konfirmeres. Lektionen indledes med en kort
klassesamtale om ordet konfirmation. I portalens introduktion til
forlgbet er der forslag til undersggelsessporgsmal, som leereren
dog ikke inddrager. I stedet gar leereren direkte til delemnet "En
kristen tradition”. Eleverne far besked p4, at de skal bruge portalens
notefunktion til at skrive stikord. Kriterierne for valg af stikord
forklares ikke, og aktiviteten begrundes rent teknisk: "det er
mere smart, end man skal ind og abne en doc-fil”. Nar eleverne er
feerdige, fortsaetter de med at skrive stikord til det folgende emne,
”Konfirmation som preve”. Eleverne arbejder relativt koncentreret
med opgaven i ca. 15 minutter. Herefter beder leereren et par elever
give eksempler p4, hvad de har skrevet. Leererens respons er et ”ja”,
og elevernes valg af stikord bruges ikke som afseet for en samtale.
Stikordene kan fungere som en kontrol af, om eleverne har laest
teksten, men om aktiviteten har en konstruktiv betydning for
elevernes forstaelse af historisk viden kan diskuteres.

Leereren springer nu til portalens afsnit "Pietisme” med
ordene "Det skal I ikke selv laese, men hvis man er pietist, s er man
meget, meget from”. Begrebet "Katekismen” og de forste forseg pa at
indfere skolegang for alle bgrn i Danmark forklarer laereren med ord
fra portalen. Laereren bruger ikke sine spgrgsmal til at fa eleverne til
at reflektere over teksten eller forholde sig til dens udsagn, og hendes
respons er ofte, om elevernes svar kan bekraeftes eller ej, fx som her:

L: Var det vigtigt for de sma bgrns personlige udvikling, eller hvorfor var
det sa vigtigt at fa alle de danske bern i skole?

E: Man skulle vide alt det der om Gud.

L: Ja, preecis.

Ogsai7. A bruges leeremidlet saledes overvejende til at formidle en
uimodsagt og autoritativ forteelling om fortiden.

I7. B har eleverne arbejdet med emner fra USA’s historie, som
laereren har foreslaet. Parvis eller i mindre grupper har eleverne valgt
et af emnerne og udarbejdet spargsmal (en problemstilling), som de
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seger at besvare eller belyse med kilder og i form af materialer og links
til hjemmesider, som leereren har fundet. Der er saledes lagt op til et
forlgb, som matcher med modellen for laering i historie (Model 1).
Ilektionerne, der observeres i klassen, praesenterer eleverne
resultatet af deres arbejde med emner og selvvalgte problemstillinger
fra amerikansk historie. Produktet er digitale beger, som eleverne har
fremstillet i programmet Book Creator (BC). Fremlaeggelserne foregar
efter samme menster. Som eksempel beskrives her to elevers BC om
John F. Kennedy (JFK). Laereren beder eleverne, der arbejder sammen
i grupper, om at notere deres forhandsviden om JFK pa post-it og
placere dem pa tavlen. Mange noterer, at han blev draebt af et skud i
hovedet. Pa leererens sporgsmal forteeller eleverne, at det ved de fra
video og film. Gruppens problemstilling bestar af folgende sporgsmal:

— Hvordan dede han?

— Hvem draebte ham?

— Hvad syntes folk om ham?

— Hvordan var han som praesident?

— Hvordan lyder de forskellige teorier om ham (hans ded)?

At stille relevante underspgelsessporgsmal er et centralt aspekt af
metode og procedureviden (jf. Model 1). Det er en kompetence, som
leereplanen Feelles mal anbefaler, at eleverne opever, fra de far historie
pa skemaet (Borne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 31).

I gruppens fremlaeggelse er eleverne meget afheengige af
deres BC-produkt, som de laeser op fra og kun ind imellem gor sig fri
af. Men ligesom problemstillingens faktuelt rettede spergsmal giver
ogsa BC-produktet og fremlaeggelsen indtryk af, at det er indiskutable
kendsgerninger, som praesenteres. Under interviewet med 7. B’s
leerer oplyser han, at han ved forlpbets begyndelse har opfordret
eleverne til at forholde sig kritisk til de anvendte kilder. Han har
ogsi givet eksempler p4, hvad de kan vaere opmeaerksomme pé. I
elevernes fremlaeggelser er kildekritiske overvejelser fraveerende.

Pa den sidste side i JFK-gruppens BC-produkt har de oplistet links

til de anvendte kilder (hjemmesider). Men hverken i deres produkt
eller fremlaeggelser forteeller eleverne, hvordan de har valgt, vurderet
og brugt dem. I relation til Model 1 mangler der saledes en konkret
inddragelse af metode- og procedureviden.

Som afslutning har gruppen udarbejdet en opgave til de andre
grupper: "Lav en miniplanche, hvor I skal skrive tre ting om ham
(JFK) og have mindst et billede p&”. P4 plancherne noterer grupperne
udelukkende faktuelle ting, som nedenstaende er et eksempel pa:
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1. Han var USA’s praesident

2. Han blev skudt i hovedet og et skud i nakken
3. Han havde tre born. Sennen dede efter to dage
4. Hans kone hed Jacqueline

5. Han var praesident i 1037 dage

Leererens intention med forlgbet med emner fra Amerikas

historie var, at eleverne i overensstemmelse med leereplanen

ovede sig i at arbejde undersggende og problemorienteret. Men
klasserumsobservationerne tyder pa, at eleverne overvejende opfatter
historisk viden som noget faktuelt, som de i feerdig form kan finde pa
nettet, og som er uafhengig af ophavsmanden til oplysningerne og
forteellingerne og den, der bruger dem.

Historisk viden - tilblivelse, tilegnelse og brugbarhed

Under gruppeinterviewene sparges eleverne om deres forstaelse

af historisk viden. Generelt mener eleverne, at man kan stole pa
leeremidlernes fremstilling af fortiden. ”[...] fagportaler er som regel
rimelig klare pa, hvad de snakker om,” siger en elev i 8. klasse. Pa
sporgsmalet om, hvordan leeremidlernes forfattere kan vide det, de
skriver om fortiden, svarer et par elever:

E1: Fra fagbgger og gamle beger. Sadan gamle fund man har

fundet ijorden, tror jeg ... at man kan finde informationer ud fra.

E2: Han (forfatteren) har vel nogle kilder, han bruger. Det kan vcere
dagbogsnotater. Eller hvis han har talt med nogen, der husker det. Eller
hvis der er nogle hjemmesider, der har nogle trovcerdige kilder.

Eleverne mener, at forfatterne ma vaere kildekritiske for at na frem

til den rigtige forteelling om fortiden. Forfatterne ma sammenligne
kilder, som en elev formulerer det: "Hvis flere kilder siger det samme,
ma det veere rigtigt”. En anden elev finder det tilstraekkeligt, at de
"minder om hinanden”. Direkte adspurgt godtager eleverne, at der kan
veere forskellige fortaellinger om den samme fortidige begivenhed, hvis
den “ses ud fra to forskellige synsvinkler”. Ingen elever erindrer, at de

i leeremidlerne har medt eksempler p4, at en begivenhed beskrives

fra forskellige vinkler. Eleverne synes i det hele taget, at kildekritik er
vigtigt — ikke kun i historie. "Det kan man ogsa bruge i dansk”, mener
en elev. I et andet interview siger en elev, at kildekritik ogs& kan bruges
uden for skolen, nir man fx skal vurdere troveerdigheden af, hvad man
ser i fijernsynet og laeser i aviserne. Ifplge eleverne fylder analyse og
tolkning af kilder langt mindre i undervisningen end arbejdet med
leeremidlernes feerdige fortaellinger om fortiden.
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Mange elever kan lide faget. Ofte er det leereren, og hans/hendes made
at undervise p4, der er en afggrende faktor. En elev i 8. klasse siger
saledes: "Jeg er i det hele taget interesseret i bare at leere om, hvad der
skete i fortiden, og sa kan jeg ogsé godt lide den méde, som [laererens
navn] leerer os det pa”.

For eleverne er viden om fortiden og dermed historiefaget ikke
"livsngdvendigt” som fx engelsk og dansk — kun hvis man skal arbejde
med eller undervise i historie. Alligevel anses faget for at veere vigtigt.
Et par eleveri 8. klasse begrunder det sadan:

E1: Det er jo vigtigt at vide, hvad der er sket i fortiden. Vi skal jo have den
der basisviden [...].

E2: Det er ogsd vigtigt at lcere (om) fx 2. Verdenskrig. [...] Nu begynder jo
alle de celdre at dg. Dem, der har veeret med, s nu dgr alle de primcere
kilder. Sd er der rigtig mange, der ikke ved, hvad der egentlig skete. Sa
det er vigtigt at lcere det, sd vi kan fortcelle det videre.

Som citatet viser, har de to elever - i lighed med de fleste andre

- en forstaelse af historisk viden, som gengivelser af fortidige
"virkeligheder”. Flere elever udtrykker pa forskellig vis, at viden om
fortiden kan fungere som livets laeeremester, historia magistra vitae.
Det kan illustreres med folgende elevcitater:

”For at vide, hvorfor vi er, som vi er og har det, som vi har, og opforer os,
som vi opfprer 0s.”

”[...] S kan man ogsd bruge fortiden til at lave fremtiden. Hvis vi lcerer
noget om fortiden, hvordan vi var dengang, sd vi sddan ggr det bedre....
man kan spejle sig i fortiden.”

"Man leerer af de fejl, man gjorde engang.”

Hvis man - ligesom eleverne — mener, at man kan laere af fortidige
handlinger, ma det forudseette opfattelsen af, at fortiden kan
rekonstrueres fx som forteellinger, der kan bruges som rettesnor
for nu- og fremtidige holdninger og handlinger. Det er veerd at
bemaerke, at i en kvantitativ undersegelse angav 39% af leererne, at
det var "Vigtigt”, og 49% at det var "Meget vigtigt”, at "Eleverne forstar,
hvordan man kan leere af historien, s man ikke begar de samme fejl”
(Ramboll, 2015, s. 20).

Klasserumsobservationerne viser, at der generelt er storst
fokus pa 1. ordensviden, og eleverne tilegner sig den. Det ses ogsa i
arsplaner og leerernes valg af indhold, hvor der tages afsat i perioder
og emner eller temaer som danskhed og konfirmation. Under
interviewene giver laererne udtryk for en lidt anden opfattelse af, hvad
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de leegger veegt pd i undervisningen, end hvad der kan observeres
i praksis. En leerer forteeller, at hun forseger at eendre elevernes
generelle opfattelse af faget, som hun beskrev sddan: ”(Det) var
ligegyldigt for dem [...] det var et fag, de kunne komme til eksamen
i. Derfor skal vi kunne de og de ting [...] og vide, at stormen pa
Dybbal, det var i 1864 og sadan noget”. Hun bestraeber sig derfor pa at
tilretteleegge undervisningen, sa de bedre “forstar sig selv og forstar
det samfund, de er en del af - gennem historien”. En anden leerer siger,
at det vigtigste i faget er at laere eleverne ”at teenke og reflektere”, og
det laegger historie op til, "fordi det altid er noget med mennesker,
der har truffet nogle valg eller haft en adfeerd, som vi kan undre os
over”. I hgjere grad end eleverne tilleegger laereren viden om historiske
metoder (kildekritik) afgprende betydning, idet det er en central
almen kompetence, som er nyttig - ogsa uden for faget.

Under interviewene giver de pageeldende leerere saledes
udtryk for en forstaelse af leering i historie, der passer med Model 1.
At der ikke altid er overensstemmelse mellem, hvad leererne siger i
interviewene, at de leegger veegt pa, og hvad der sker i praksis, er ikke
et specifikt dansk feenomen. Ogsé i Sverige har substantiel viden storst
fylde i undervisningen. I Niklas Ammerts undersegelse blev leereren
spurgt om deres opfattelse af, hvad "man (eleverne) kan nir man kan
ngot i historia”. Under interviewene lagde de svenske leerere stgrst
vaegt pa procedure- og metakognitiv viden, det vil sige 2. ordensviden
(2013, s. 87).

Leerernes kritik af leeremidlerne er hovedsageligt rettet
mod form og niveau, fx at der er for meget tekst, at de ikke gar
i dybden, eller at aktivitetsforslagene mangler variation. Men
ingen af laererne problematiserer, at leeremidlerne praesenterer
kontinuitet og forandring samt &rsager og konsekvenser af fortidige
begivenhedsforlgb som endelige og lukkede forteellinger.

Hvad kan der ligge bag forstielserne af historisk
viden?

”Hvad kan antages at ligge bag undervisningen og leeremidlernes
fremherskende forstaelser og brug af historisk viden?” er det sidste
af artiklens tre spergsmal. Baggrunden for det er en undring over
diskrepansen mellem, hvad der sker i undervisningen i praksis, og
hvad der er leereplanens intentioner - og i den sammenheeng ogsé
VanSledrights model (Model 1). Spergsmalet folger naturligt af de to
forste, omend det ikke kan belyses ud fra de anvendte data. Der er
séledes tale om anslag til en hypotese, som er relevant i en fortsat
historiedidaktisk diskussion - ogsa selv om et endeligt svar naeppe er
muligt.
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Maske kan noget af forklaringen findes i traditionen og sejlivede
opfattelser af grundskolefagets form og indhold, som skiftende
leereplaner siden oo’erne ikke har formaéet at gore op med. Maske har
Andreas Rasch-Christensen ret, nar han i sin ph.d.-afhandling om
linjefaget historie nar frem til, at nyuddannede leerere med linjefaget
(nu undervisningsfaget) historie i begraenset omfang anvender
fagdidaktiske refleksioner og indsigter fra leereruddannelsen, nar de
tilretteleegger undervisningen, men i hgjere grad bruger deres egne
skoleerindringer og underviser, som de selv blev det, da de gik i skole
(2010).

Og sa er der leeremidlerne. Forlagsproducerede didaktiske
leeremidler har afggrende betydning for, hvad der undervises i og
hvordan. Saledes angiver 58% af leererne, at de folger "grundbogens/
historieportalens reekkefplge af forlgb”, mens kun 28% oplyser,
at de inddrager eleverne i droftelsen af hvilke emner/temaer og
problemstillinger, det er relevant at arbejde med (Rambell, 2015, s. 11).
Som det bekreeftes af interviews med leererne, spiller leereplanen en
mindre rolle i tilretteleeggelsen af undervisningen. En leerer udtrykker
det sddan: ”[...] jeg ma indromme, at den (leereplanen) jo ikke er
noget, vi sddan haenger os i til daglig”. Klasserumsobservationer og
tilgeengelige arsplaner viser, at elevernes kundskabstilegnelse — at
eleverne far viden om fortiden og tilegner sig et historisk overblik
- generelt veegtes hgjt. I den naevnte kvantitative undersegelse
angiver 89% af leererne, at det er ”"Vigtigt” eller "Meget vigtigt”, at
historieundervisningen skal indeholde "Viden om danmarkshistorien
fra stenalderen til nutiden, sa de i 9. klasse har et historisk overblik
over dansk historie” (Ramboll, 2015, s. 5). Det er en udbredt opfattelse,
at det bedst tilegnes, nar stoffet preesenteres i kronologisk reekkefolge.
En leerer formulerer det sddan:

77 17 klasse gar jeg sadan et stykke tilbage til senmiddelalderen
eller deromkring og kerer fremad. Der nar vi rigtig langt pa det
skolear. Og sa i 8. er vi omkring midten af 1800-tallet - 1830-40 -
det vil sige for Grundloven. Og s kerer vi videre opad. [...] Jeg kan
godt lide den kronologiske reekkefplge, fordi jeg har oplevet sa
mange gange, at de (eleverne) ikke har forstaelse af, hvordan
tingene er i forhold til hinanden. [...] Sa nér vi nar slutningen af 9.
klasse, skulle vi gerne veere temmelig teet pa nutiden.

Der er antageligt en raekke forklaringer pa, at en del historielaerere
forholder sig noget afslappet til leereplanen. Det kan haenge sammen
med, at historie ikke har s hgj status i skolens fagraekke som fx
dansk og matematik. I disse fag er der med mellemrum nationale test;
elevernes udbytte ssmmenlignes internationalt, og eleverne skal altid

252 Learning Tech | Praksisfortolkninger af lseremidler



til prove i disse fag. Sammenlignet med dansk og matematik varetages
en langt mindre del af undervisningen i historie af leerere, der har
kompetencer hertil - det vil sige, at de har linjefag (undervisningsfag)
i historie eller tilsvarende forudsaetninger. I skoledret 2019-20 var
kompetencedaekningen i dansk 97%, mens den i historie var 75%
(Borne- og Undervisningsministeriet, 2020). Historiefagets lavere
status er formentlig drsagen til, at skolens ledelse ikke prioriterer
kurser og efteruddannelse til fagets laerere (Ramboll, 2015, s. 16), samt
at der er mindre ekstern interesse for og opmearksomhed pa, hvad der
foregar i historieundervisningen.

Som naevnt har de forlagsproducerede laeremidler
stor betydning for undervisningens form og indhold. Fra et
helikopterperspektiv, hvor man ser bort fra andre publiceringsformer
og -teknikker, er der basalt set ikke sket revolutionerende principielle
@ndringer af leeremidlerne til faget historie de sidste 150 ar (Poulsen,
in press). De fleste emner er fra dansk historie, og nationen er en
ramme. Brodtekst, udarbejdet af en forfatter, har stor fylde og baerer
beretningerne om fortiden. Forteellingerne er entydige og lukkede og
fremstar som faktiske gengivelser af, hvad der skete. Forteellingerne
abner sjeldent op for, at de fortidige begivenheder kan ses fra andre
vinkler, eller der kan veere flere lpdige forteellinger om den samme
begivenhed. Og det er undtagelsen, at det elevrettede materiale
oplyser, hvor oplysningerne om fortiden kommer fra, eller hvordan
man i det hele taget kan vide noget om fortiden.

Som det fremgar af artiklen, har de forlagsproducerede
didaktiske leeremidler ikke den store fokus p4, at historisk viden er
fortolkninger. Det skyldes neeppe manglende vilje fra forlagene. Men
i Danmark skal leeremidlerne ikke have en officiel godkendelse, der fx
indeholder kriterier for om leeremidlerne understotter intentionerne
i leereplanen eller ej. Forlagenes leeremiddelproduktion er alene
underlagt markedsvilkarene. Og det er ikke leeremidler, som er i
overensstemmelse med modellen for leering i historie (Model 1) eller
for den sags skyld med leereplanen, der eftersperges.

Konklusion

I relation til Model 1 for laering i historie kan det konkluderes,

at forgrunds- eller 1. ordensviden har en dominerende plads i
undervisningen og leeremidlerne. Kildekritik er et element i metode-
eller procedureviden. Der undervises i kildekritik men typisk som
seerskilte gvelser, der ikke er integreret i de emner eller temaer, der
undervises i. I arbejdet med kildekritik anvendes ofte formalistiske
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analysemodeller, og fokus er pa, at eleverne tilegner sig kildekritiske
begreber.

Ifplge Model 1 tager leering i historie afseet i spergsmal,
eleverne finder det vigtigt at fa svar pé eller belyst. Elevernei7. B
udarbejdede spergsmal til de emner, de havde valgt. Men som det ses
(side 242) er det overvejende sporgsmal, som er rettet mod fakta og
ikke fortolkninger. 2. ordens- og procedureviden bliver derfor ikke
eller kun i begraenset omfang reflekteret.

Det er en udfordring for mange laerere at tilretteleegge
undervisningen, s samspillet mellem vidensformerne bliver tydelig,
forstaelig og indlysende for eleverne. Historielaererne begynder typisk
et forlgb med, ved brug af et leeremiddel og/eller en gennemgang, at
praesentere det substantielle, 1. ordensviden, fx om 1864-krigen, for
de lader eleverne identificere problemstillinger til emnet, arbejde
underspgende og finde kilder for at fa det belyst og dermed inddrage
elementer af 2. ordens- og procedureviden (Levstik & Barton, 2015).
Maske er VanSledrights model for leering i historie for simpel.

Den tager fx ikke hgjde for, at det er sveert for elever at stille et
spergsmal til et fortidigt feenomen, som de har begraenset eller ingen
forhandsviden om.

Mange elever opfatter historisk viden som de virkelige
og sande beretninger om fortiden. De anerkender dog, at der
kan eksistere forskellige fortaellinger om den samme fortidige
begivenhed. Men det er muligt at finde frem til den rigtige. Leererne
forstar, at viden om fortiden er fortolkninger. De mener, at det er
vigtigt, at eleverne gver sig i at forholde sig kritisk til beretninger
om fortiden. Det praeger dog ikke praksis. Kilderne, som eleverne
praesenteres for, er ofte billeder, tekster, videoer osv., der er hentet
uden for de didaktiske laeeremidler. De analyseres og tolkes ved
hjeaelp af bestemte analysemodeller. Brodteksten i de gennemgaende
didaktiske leeremidler behandles ikke som kilder, og indholdet
tages ofte ureflekteret for gode varer. Brodteksten i leeremidlerne
formidler typiske lukkede og entydige forteellinger, der fremstar
som fakta om, at "sddan-skete-det”. Det er sjeeldent, at laeremidlerne
gor opmaerksom pa, at der er forskellige fortolkninger af de samme
fortidige begivenheder, og at de kan analyseres og tolkes fra forskellige
vinkler. Nyere analoge og digitale leeremidler indeholder ofte kilder
med tilhgrende refleksionsspergsmal i tilknytning til de behandlede
emner. Men de har mindre fylde end brodteksten og opfattes ofte som
et supplement, man som leerer kan udelade.
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Perspektivering

@nsker man, at eleverne opnar forstelse af historisk viden som
samspil mellem forskellige vidensformer, er en tilgang at tilrettelaegge
undervisningen, sa eleverne arbejder mere undersogende,
problemorienteret og historieskabende. Et afseet kan veere, at leereren
praesenterer eleverne for noget substantielt og méske kontroversielt
fra den givne fortid, som trigger deres nysgerrighed og interesse,

og som de kan udtrykke i spergsmal, de spger at belyse (Havekes,
Coppen, Luttenberg & Van Boxtel, 2012, s. 43; Peters & Poulsen, 2018,
s.93; Ford & Kennett, 2018, s. 9). Derfor kunne det veere relevant at
gennemfore et aktionsforskningsprojekt med afseet i en undervisning
og modellaeremidler, der er tilrettelagt og teenkt ind i modellen for
elevernes leering i historie, og som faciliterer leereplanens intentioner.
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