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Forord

Temaet for dette nummer af Learning Tech er: lcereren og lceremidler-
ne. Med denne overskrift peger vi pa en helt grundlaeggende relation i
laereres professionelle arbejde. Den traditionelle didaktiske trekant il-
lustrerer undervisningens enhed i form af relationerne mellem leerer,
elev og indhold. Undervisning er dog meget mere end dette, og netop
leeremidlerne har ogsé en central plads i bade planlaegningen, gen-
nemfogrelsen, evalueringen og udviklingen af undervisning. Der er pa
det seneste publiceret vigtige studier om leeremiddelbrug i undervis-
ningen, ikke mindst i dette tidsskrift, samt studier der underseger lae-
remidler som artefakter og tekster. Der er bade en relation og inter-
aktion mellem leerer og laeremiddel, sddan at leereren gor noget ved
leeremidlerne, men leeremidlerne gor ogsa noget ved leereren. Produ-
center af leeremidler har en seerlig forventning og intention med, hvor-
dan det udviklede leeremiddel anvendes i undervisningen. Det er dog
ikke altid, at det bliver brugt som forventet. Leereren gor noget ved lee-
remidlet, sdsom at tilpasse og "oversaette” det til en saerlig undervis-
ningskontekst og elevgruppe, og kan foretage valg og fravalg i materia-
let. I nogle tilfeelde fplger der til leremidlerne en leerervejledning med,
som kan have forskellige funktioner, dybde og kvalitet. Leerervejled-
ningerne kan blot have form som manualer eller brugsvejledninger,
der kan hjeelpe leereren med at orientere sig i "den rette brug” af det
pageeldende leeremiddel. Andre gange har leerervejledningen et bred-
ere sigte, sdsom at give laereren nye indsigter i et omrade og pege pa
nogle didaktiske overvejelser knyttet til materialet. Leeremidlet har

i sig selv nogle muligheder og begraensninger indbygget i sig, men en
leerervejledning kan veere med til at udvide leererens handlemulighed-
er og siledes mere direkte rette sig mod at pavirke leereren. Om leere-
midlerne inkluderer leerervejledninger eller ej, sa vil de gore noget ved
leererens undervisning, men leereren vil samtidig bruge laeremidlet pa
forskellig vis, tolke det pa bestemte méader og benytte sig af redidak-
tiseringsstrategier, sa det er bedre i overensstemmelse med det, som
leereren vil med sin undervisning. Artiklerne i dette nummer belyser
netop disse problemstillinger om den interaktion, der forekommer
mellem leerer og leeremiddel.

Artiklen A systematic review of research on teachers’ guides, af Bettina
Buch, Stig Toke Gissel, Marianne Oksbjerg, Karna Kjeldsen og Thomas
R.S. Albrechtsen, giver en oversigt over international forskning i lee-

rervejledninger. Det systematiske review viser blandt andet, at selvom
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laerervejledninger har eksisteret leenge som faenomen, sa er det stadig
ret begraenset, hvor meget der er forsket i det. Artiklen viser, hvordan
leerervejledninger er blevet undersegt fra forskellige perspektiver, og
et fund er, at der internationalt synes at vaere en gget interesse i, hvor-
dan leerervejledninger kan designes, sa de i hgjere grad kan understot-
te laereres professionelle udvikling, hvilket blandt andet gar under
overskriften "educative curriculum materials”.

Anden artikel i dette nummer har titlen Leerervejledningslandskabet

i Danmark, og er skrevet af Stig Toke Gissel, Bettina Buch, Marianne
Oksbjerg, Karna Kjeldsen og Maren Lytje. Artiklen beskeeftiger sig
ogsa med temaet om leerervejledninger til didaktiske leeremidler,

men zoomer ind pa en dansk kontekst og gar i dybden med udvalgte
leeremidler fra de tre fag dansk, historie og kristendomskundskab. I
artiklen praesenteres desuden en model til at analysere leerervejled-
ninger med. Artiklen diskuterer pa baggrund af analyserne, hvilke im-
plikationer det kan have for bade producenter af laeeremidler, laerere og
undervisere pd leereruddannelsen.

I artiklen Leererens redidaktiseringsstrategier, skrevet af Marianne
Oksbjerg, undersages, hvordan laerere forstar egne redidaktiserings-
strategier i forhold til didaktiske leeremider i grundskolens danskfag
og med seerlig fokus pa litteraturundervisning. Artiklen bygger pa et
empirisk studie med brug af bade leererinterviews og klasserums-
observationer og giver indsigt i, hvordan leerere taenker over deres
brug af didaktiske leeremidler.

I fjerde og sidste artikel med titlen Leeremidler i det praktisk-musiske
Jfag madkundskab, underspger Ditte Jacqueline Rasmussen spgrgsmal-
et om, hvilke parametre der benyttes i udvalgelsen af leeremidler med
seerligt blik pa faget madkundskab i folkeskolen. Udveelgelsen af laere-
midler diskuteres i forhold til de kompetencer, der her er pa spil. En af
konklusionerne i artiklen er, at leererens kompetence i at kunne re-
didaktisere leeremidler er vigtig for at kunne tilpasse det en konkret
elevgruppe og deres leeringsforudsaetninger.

De forste to artikler fokuserer séledes pa betydningen af laerervejled-
ninger, der sommetider fplger med de didaktiske leeremidler, og de
sidste to artikler viser eksempler p4, hvilken betydning leereres redi-
daktiseringer af leeremidlerne har. Alle artiklerne giver saledes ind-
sigt i, hvilken dynamisk relation der kan vaere mellem leerer og leere-
middel.

Temaredaktionen
Bettina Buch, Stig Toke Gissel & Thomas R.S. Albrechtsen
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Abstract

Denne artikel praesenterer resultaterne af et systematisk review af
forskning om leerervejledninger. En laerervejledning er defineret som
en tekst rettet mod leereren, der vejleder i brugen af et didaktisk laere-
middel, det vil sige leeringsressourcer lavet med henblik pa undervis-
ning og leering. Gennemgangen er foretaget for at identificere de vig-
tigste forskningsomrader i international forskning om leerervejled-
ninger, og hvad forskningen kan forteelle os om de forskellige aspek-
ter af leerervejledninger. Vi inkluderer metodisk mangfoldig forskning
publiceret 1990-2020 med fokus pa grundskolen. 43 studier blev inklu-
deret. Vi identificerede induktivt seks temaer, der skiller sig ud, nar
man laeser pa tvaers af de inkluderede artikler: Den historiske udvik-
ling af leerervejledninger, analytiske tilgange til leerervejledninger,
forskning i leerernes brug af leerervejledninger, laerernes fortolkning
eller interaktion med leerervejledninger, og hvad lerervejledninger
skal indeholde ifplge henholdsvis leerere og forskere.

This article presents the results of a systematic review of research on
teachers’ guides. A teachers’ guide is defined as text directed at the
teacher guiding the use of a didactic learning material, that is learning
resources made for purposes of teaching and learning. The review is
conducted to identify the main research areas in international re-
search about teachers’ guides, and what the research can tell us about
the various aspects of teachers’ guides. We included methodically di-
verse research published 1990-2020 focusing on primary school and
lower secondary school. 43 studies were included. We inductively
identified six themes that stood out when reading across the included
articles: The historical development of teachers’ guides, analytical
approaches to teachers’ guides, research on teachers’ use of teacher
guides, teachers’ interpretation or engagement with teachers’ guides,
and what teachers’ guides should provide according to teachers and
researchers respectively.
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A systematic review of
research on teachers’
guides

Introduction

Didactic learning materials are defined by being produced for purpo-
ses of teaching and learning (Hansen & Gissel, 2017). Prototypical
examples of didactic learning materials are textbooks or a course for a
specific school subject and grade level. The didactic learning material
will typically embody a didactic approach that is the producer inter-
prets the curriculum or subject, and the learning material transforms
this interpretation by having explicit aims, tasks and activities for stu-
dents, measures for evaluation, and so on. Hence, a didactic learning
material is designed to facilitate that teachers and students can per-
form certain actions. Another defining feature of didactic learning
materials are teachers’ guides that is texts that meta-communicate to
teachers how the material is to be used, the empirical or theoretical
base of the learning material, and the intentions of the producer.

The teacher’s guide is a special type of user text, which can function
as user instruction, professionally developing text or as a source
reflection and inspiration for teachers.

Internationally, textbook systems vary across countries. In some
countries, textbooks undergo state approval in order to ensure a fit
between the official curriculum and learning resources whilst in other
countries, textbooks are produced independently (Houang & Schmidt,
2008). In addition, there is variation in the degrees of freedom
teachers enjoy as to how to teach the curriculum. These contextual
circumstances are likely to influence the design of teachers’ guides.
Some didactic learning materials will seek to engage the teacher in a
process of reflection whilst other materials will prescribe what the
teacher should do without explaining why or inviting the teacher to
make active choices (Remillard, 2012). To the extent that teachers use
the learning materials as prescribed, didactic learning materials can
have a great impact in aligning intended curriculum on the one hand
and implemented intentions and objectives on the other hand (Houang
& Schmidt, 2008). However, didactic learning materials that invite the
teacher into a process of learning and reflection can potentially have
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a greater impact on teachers’ professional development compared to
materials that do not (Remillard, 2012).

Various mappings indicate that didactic learning materials are
widely used by teachers in their teaching activities (Mullis, Martin,
Foy, & Arora, 2012; Gilje, 2016; Sikorova, 2011; Watt, 2015). Research
about didactic learning materials is mainly focused on the design and
content of the learning materials (Knudsen, 2011), and a recent review
shows that international research in the use of didactic learning mate-
rials is rare (Gissel & Buch, 2020). It follows that research focusing on
the use of teachers’ guides, that is the role that they play for teachers,
their views on teachers’ guides and the relationship between guide
and enactment in the classroom is sparse (Skjelbred, 2007). However,
studying the design, contents, use and impact of teachers’ guides
seems highly relevant as these guides are likely to influence what
takes place in the classroom (Selander, 1988). Research published
before 1990, which is when the current review departs, has shown that
teachers to a significant degree deviate from the intended didactic
design in didactic learning materials (Durkin, 1984; Schmidt, Porter,
Floden, Freeman, & Schwille, 1987; Schwille, Porter, Belli, Floden,
Freeman, Knappen, Kuhs, & Schmidt, 1983; Freeman & Porter, 1989;
Stodolsky, 1989).

In this article, we present the results of a systematic review of re-
search on teachers’ guides in relation to didactic learning materials.
The research interest behind the review is to uncover trends in the
international research about teachers’ guides:

What are the main research areas in international research
about teachers’ guides, and what can the research tell us
about the various aspects of teachers’ guides?

o

It follows that the aim of the review is configurative that is the review
is trying to understand a field of research and provide new insights
through identifying the themes that are studied in this field (Gough,
Thomas, & Oliver, 2012). Even though our research question is broad,
that is the review is methodologically inclusive and includes all re-
search topics that fall within our inclusion criteria, the review is limi-
ted to focus only on research that is about teachers’ guides in didactic
learning materials. Hence, we do not include studies that concern dif-
ferent guides for teachers that do not relate directly to materials for
students (textbook, worksheets, and so on). We include studies concer-
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ning both teachers’ guides for digital and analogue learning materials.

In the following sections, we will present our method for perfor-
ming the review, that is inclusion and exclusion criteria and search
strategy. Then we present the themes that we have identified by rea-
ding across the included articles and the findings obtained.

Method

We intended to perform a systematic review, i.e. a review with clear
and accountable methods (Gough, Thomas, & Oliver, 2012). All search
strings in the various databases used can be found in Appendix 1, and
we define clear criteria for inclusion and exclusion. Furthermore, we
chose to scan the reference lists of the included studies to identify
relevant publications beyond the search results.

Databases

We searched the following international databases: Education Resour-
ces Information Center (ERIC), Teacher Reference Center (TRC),
PsycINFO, and Academic Search Premier (ASP). We supplemented
the international search with the following Nordic databases: Den
danske forskningsdatabase (The Danish research database, in both
English and Danish), Oria.no (Norwegian search engine for academic
libraries), and LIBRIS (search engine of the National Library of
Sweden). The full search strings of all databases used are presented in
Appendix 1.

Inclusion and exclusion criteria

In the review, the interest is to locate and gain knowledge from any
research about teachers’ guides. Hence, we include methodically
diverse research about teachers’ guides to both digital and analogue
didactic learning resources. To be included, the research had to be
peer reviewed, about primary or lower secondary school, published
between 1990 and 2020, and be published in either English or Nordic
languages (see Figure 1 for full list of inclusion and exclusion criteria).
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Figure 1.
Inclusion and exclusion criteria.

— Focus: Studies about design of teachers’ guides, teachers’ use of guides and outcome
of using teachers’ guides in relation to didactic learning materials.

— Language of publications: English and Nordic.
— Grade level: Primary and/or lower secondary school.

— Type: Peer reviewed research publications - including reviews, literature studies and
meta-analyses. Both qualitative and quantitative studies.

Records and manual screening

The searches were performed in November 2020. Our database search
and screening of reference lists yielded 484 records after removal of
internal duplicates. 396 records were excluded by title and abstract
screening leaving 87 articles for full-text assessment (Figure 2). The
reasons for exclusion of 44 studies in the full-text assessment are
reported in Table 2. The full-text assessment led to inclusion of 43
studies for synthesis.
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Figure 2.

Number of hits from each of the databases
and the total number of hits after removal
of internal duplicates, records screened
and excluded, number of records assessed
in full-text and number of studies included.

Records identified through database searching

International database

— Education Resources Information Center (ERIC): 178
— Teacher Reference Center (TCR): 90

— PsycINFO: 71

— Academic Search Premier: 211

Additional records
Nordic database identified through
— Den danske forskningsdatabase (search in Danish): 123 scan of reference
— Den danske forskningsdatabase (search in English): 400 lists of included
— Oria.no: 513 studies
— LIBRIS: 1.853 (n =48)

Records after duplicates removed

(n=484)
Records screened Records excluded
(n =484) (n=396)
Full-text articles assessed for eligibility Full-text articles excluded, with reasons
(n=287) (n = 44)

Studies included in synthesis
(n=43)

17 Learning Tech 12 | A systematic review of research on teachers’ guides


https://oria.no/

Table 1.

Reasons for exclusion in the full-text
assessment and number of excluded
records for each reason.

Reason for exclusion

Number of excluded records

Not study of design, use or outcome of teacher’s guides 33
Not peer reviewed 5
Wrong study design 2
Not elementary school 2
Study published before 1990 1
Duplicate 1
Total 44

Synthesis

We read through all included articles and for each paper, we coded
the relevant themes regarding teachers’ guides. Then, we grouped
the subthemes under more general headings. Hence, we inductively
identified six themes that stood out when reading across the included
articles: The historical development of teachers’ guides, analytical
approaches to teachers’ guides, research on teachers’ use of teacher
guides, teachers’ interpretation or engagement with teachers’ guides,
and what teachers’ guides should provide according to teachers and

researchers respectively.
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Results

In the following sections, we report on the six themes found during
the reading and interpretation of the included studies.

How have teachers’ guides developed and changed through
history?

Although a historical approach to the study of textbooks is relatively
common (Sammler, 2018), it seems not to be the case with the study
of teachers’ guides. In our review, we have only identified two studies
focusing on the historical development and change of teachers’ guides.
The first study by Robinson (1992) presents a historical overview of
the development of teachers’ manuals on basal reading. Robinson
mentions how textbooks for teachers have been around for many
years, for example Mulcaster’s Elementarie originally printed in 1582
and Hoole’s Some New Discoveries on the Old Art of Teaching printed
in 1660. According to Robinson, there has been “areas of little change”
in the development of teachers’ manuals like lesson plans, vocabulary,
and a proportionate amount of teacher directions. On the other hand,
there has also been “areas of major change” like an increased focus

on the needs of individual children, supplementary materials, and
multiethnic concerns in the development of teachers’ manuals.

The second study by Nastase and Corbett (1998) shows how
teachers’ guides have changed through history using a Foucauldian
discourse theoretical perspective. The authors argue that the value
of a historical approach to the understanding of teachers’ guides is
that it gives an insight into the dominating “educational trends” of a
particular historical era represented in the material. Their object of
study is teachers’ guides from the 1990’s on literature-based reading.
They find that there are blurred and mixed messages in different
teachers’ guides because they build on different philosophies. Com-
paring with teachers’ guides from the beginning of the 20 century,
they find that the guides have increased in size and become “more
technocratically designed, directing teachers step by step to move
students through lessons of isolated skills in reading texts called basal
readers” (Nastase & Corbett, 1998, p. 52). Through the 1990’s, there has
been a “philosophical shift” building on current theories of reading
and literacy. Studying the historical changes of teachers’ guides make
us aware of how the broader societal context like the dominant politi-
cal and educational discourses influence the content and form of the
teachers’ guides.

What are the foci of teachers’ guides analyses?
When studying the use of teachers’ guides, one focus has been the
investigation of what to actually focus on when analyzing teachers’
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guides. The review shows a variety of foci depending on the aims of the
analysis. One recurring focus for analysis is what to focus on in re-
search. Based on a literature review, Remillard (2005, 1999) suggests
focusing on three arenas: the design arena, the construction arena and
the mapping arena. The design arena considers the selecting and de-
signing of tasks in the classroom and the construction arena considers
the actual support for the enacting of teaching in the classroom, which
requires teachers to be able to make “on-the-spot decisions” and adap-
ting the text to the students, not the other way around (Remillard,
2005, p. 226). Finally, Remillard describes the mapping arena, which
is not linked directly to the day-to-day teaching in the classrooms, but
rather considers the overall planning and organization during the year
(Remillard, 2005). Based on studies, Remillard offers a complex model
for studying curriculum materials and their use. Remillard sums up
learning materials and teachers’ guides as curriculum materials and
describes four different aspects of foci. Historically, according to
Remillard, focus has been on the teaching materials assuming that
teachers actually followed the guides and transferred the knowledge
from the books to the students. But other foci have emerged such as
actual teacher practices in the classroom influenced by the curricu-
lum materials, teachers’ interpretation of the curriculum materials
and lately, a focus on how curriculum materials and teachers influence
each other, what affects this synthesis and which teaching it leads to.
The final focus is relatively new and is less common according to
Remillard (2005). Two older studies focus on the rationale for study-
ing teachers’ guides. Gearing (1999) finds that the main reasons for
evaluating teachers’ guides are: helping teachers to decide their selec-
tion of textbooks with teachers’ guides, making them more aware of
the content of the teachers’ guides they use, helping teachers to make
more effective use of teachers’ guides, making teachers more aware of
the advantages and deficiencies of the teachers’ guides and generating
ideas for the improvements of teachers’ guides. Gearing also presents
recommendations for a checklist for evaluating teachers’ guides.
Radencich (1998) presents a rationale and procedure for evaluating
teachers’ guides building on Langer’s (1990) model for literature study.
Radencich uses the evaluation model to show how five publishers’
guides treat the same books very differently.

Remillard (2005) also discusses the concept of curriculum mate-
rials. The author describes two different ways of looking at the mate-
rials. From texts as subjective schemes that teachers interpret as a
sheet of music to texts as objective structures that are given. These two
views on the curriculum material as text imply different focal points in
research from the interaction and interpreting to the detailed study
of the text. This leads to another focus for teachers’ guides, namely
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their ability to educate teachers while they use them. For instance,
Davis, Palincsar, Smith, Arias, and Kademian (2017) designed enhan-
ced teachers’ guides called educative curriculum materials and used
built-in tracers to follow the teachers’ uptake of the materials and use
of them as analytic tools. They recommend other researchers to adopt
a similar strategy in intervention studies where the aim is to follow
teachers’ uptake. Remillard, Van Steenbrugge, and Bergqgvist (2014)
made a cross-cultural analysis of six different teachers’ guides from
learning materials for teaching mathematics in the US, Flanders and
Sweden in order to investigate how teachers’ guides can support
teachers’ learning. Their analysis is based on a coding scheme con-
taining six different categories: o: Providing Referential Information,
1: Directing Actions, 2: Design Transparency, 3: Anticipating Student
Thinking, 4: Explaining Mathematical Ideas and D: Decision Making.
They define the categories 2-4 and D as educative. They found that
teachers’ guides differ according to the cultural educational context
but they also found similarities. American and Flemish teachers’
guides are more detailed than the Swedish ones. Also, the Flemish
teachers’ guides contain more directives than educative parts which
isin contrast to the two teachers’ guides from the USA and one from
Sweden that is more balanced, and the second from Sweden being the
most educative. The authors assume that these differences point to the
fact that the role of teachers’ is more directing in the USA and Flanders
and less direction is put into the students’ material. This is in contrast
to Sweden where directions are also to be found in the students’ ma-
terial.

Another focus is how teachers’ guides support the subject lear-
ning and to which degree this support is sensitive to context. Such an
analysis was carried out by Stylianides (2007) who investigated 4855
tasks in a material for teaching mathematics focusing on a narrow ma-
thematical content namely the use of proof. Stylianides did a detailed
study of whether the teacher’s guide offered a solution to the student
tasks or if it offered a solution and additional guidance. Stylianides
shows that teachers’ guides do not always offer supporting guidance
to teachers or the guidance does not consider all possible solutions.

It is suggested that teachers will use the materials with higher fidelity
if teachers’ guides offer more support to the teachers, meaning that
they provide “guidance that goes beyond possible solution(s) to tasks”
(Stylianides, 2007, p. 211). This is especially important if the content
is hard to learn and hard to teach and teachers might have limited
knowledge of the content themselves.

Teacher’s guides do not always cover all tasks and subject mat-
ters. Demosthenous and Stylianides (2014) analyzed teachers’ guides
focusing on explicitly and non-explicitly algebra-related tasks. 15.9%
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of the algebra-related tasks were non-explicitly identified as such in
the teachers’ guide. Another result was that the number of explicitly
identified algebra-related tasks increases from fourth to sixth grade
(p. 374). Gissel, Hjelmborg, Kristensen, and Larsen (2019) analyzes
eight selected teachers’ guides for teaching Mathematics in Danish
primary schools. The researchers explored whether the teachers’
guides expressed the potential for teaching in a competency-based
perspective explicitly or implicitly. The researchers emphasize that
it demands analytical competencies from the teachers to be able to
identify the potential. Furthermore, the conclusion is that implicit
potential is dominating the selected teachers’ guides to a larger ex-
tent than the explicit potential. Hemmi, Krzywacki, and Liljekvist
(2019) gives an analysis of four Finnish teachers’ guides for grades
1-6. The aim was to explore if and how the guides are a resource for
mathematics teaching based on a framework according to three main
content categories: “(a) the use of curriculum material, referring to
descriptions of and instructions for use; (b) concepts and facts within
mathematics (cf. Davis & Krajcik, 2005); and (c) pedagogical support
for teaching and learning mathematics” (Hemmi et al., 2019, p. 4).

Part of the subject teaching is also the teachers’ guide’s ability to
support the teacher’s planning of lessons. Hoelgaard (2015) analyzes
four teachers’ guides for mathematics in Swedish elementary school.
The purpose of the study is to investigate if and how the teachers’
guides support the teacher in planning and practicing teaching. The
analysis focuses on the appearance, structure, content, and function of
the activities and how they address the teachers’ needs. All four guides
provide explicit and descriptive approaches supporting the teachers,
and they are a potential resource for the teacher.

Teachers’ guides also reflect the cultural norms. Koljonen, Ryve,
and Hemmi (2018) presents an analysis of nine Finnish teachers’ gui-
des (grades 1-6) for Mathematics. The purpose of the study is to "iden-
tify underlying cultural norms of potentially constructed classrooms,
by analyzing recurrent activities” (p. 295). Results documented that
three norms were embedded in the teachers’ guides: “(1) creating op-
portunities for learning through a variety of activities and communi-
cation (2) keeping the class gathered around a specific mathematical
topic; and (3) concurrent active involvement of teachers and students”
(p. 295). Radencich (1998) also concludes that context and needs play
an important role in the selection of teachers’ guides: “To what degree
the guides should resemble basals really goes back to the needs asses-
sment and the definition of the local ideal” (p. 111). The study by
Remillard, Van Steenbrugge, and Bergqvist (2014) (see above) also
points to the teachers’ guides being culturally responsive.

Finally, Stein and Gooyeon (2011) have been looking into trans-
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parency, that is explanations of why a given task or learning path was
selected and how it can lead to student learning, and how students
might interpret or approach the task. They analyzed two systems and
found that transparency is important if teachers are to make use of the
teachers’ guides.

How do teachers use teachers’ guides?

A number of studies have focused on how teachers use teachers’ guid-
es. A common finding is that they use the teachers’ guides differently
and to various degrees. In a study by Gissel (2015) on how three Danish
primary school teachers used an online learning resource including
its guidelines, such differences were clearly found. Whereas one of the
teachers followed the recommendations in the teachers’ guide closely
and evaluated the learning resource positively, the other two were
more critical towards the material, and did not follow the guide in
their teaching. Li, Ding, Capraro, and Capraro (2008) have shown how
differences in use can be related to cultural contexts. In comparing the
use of mathematics teacher’s guides in China and US, they found that
US guidebooks only included a limited number of guiding strategies
put forward as suggestions, whereas the Chinese guidebooks were
more comprehensive and imperative. In addition, teachers in China

to a larger degree saw the textbooks and guidebooks as authoritative
and something to be followed in order to perfect their teaching and
improve their knowledge. Several other studies show that differences
in use relate to the level of experience and educational qualifications
of the teachers as well as the professional teaching context of the
teachers. A report from the Swedish Ministry of Education, Skolverket
(2006) explored how Swedish primary teachers in various school
subjects evaluated teachers’ guides. The report showed that teachers
in grade 5 more often find support in teachers’ guides than teachers

in grade 9 did. Furthermore, the study showed that less educated

and experienced teachers tend to seek support in teachers’ guides

to a greater extent than teachers with a higher level of education

and more experience. Some teachers, who did not use the teachers’
guides, gave reasons such as lack of time, limited access to guides and
poor quality of the guides. Another study from Sweden presented in
Ahl, Koljonen, and Hoelgaard (2015) shows a similar finding. Based on
interviews with five primary school mathematics teachers, they found
that both less and more experienced teachers consult the teachers’
guides to gain support and inspiration for teaching. However, the less
experienced teachers consulted the guides on a wider array of topics,
for example insights in how students understand concepts and how to
establish progression and coherence in their teaching. Valencia, Place,
Martin, and Grossman (2006) examined how four elementary teachers
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during their first 3 years of giving reading lessons thought about and
used curriculum materials over time. They found differences related
to how confident the new teachers were and to different school con-
texts of the teachers. The two teachers with more restrictive materials
and teaching contexts or less well-developed knowledge followed the
material faithfully and were least able to develop their teaching. The
other two, who had stronger content knowledge, access to multiple
materials and support for curricular decision-making, were more
selective in their use of the material and teachers’ guides, learned the
most and were most able to change their teaching during the three
years. Valencia et al. (2006) also conclude that even if materials were
mandated, there was little on-site support to help new teachers with
their understanding of the conceptual underpinnings of the materials
and how to use them.

In a study on how two 6" grade teachers from the US use a tea-
cher’s guide for an innovative mathematics curriculum, Superfine
(2009) concludes that teachers seemed to draw largely from their pre-
vious experiences and their own conceptions of mathematics teaching
and learning and not particularly from the teachers’ guide, when they
plan mathematical tasks. In line with these findings, other studies
show that the use of teachers’ guides to a large degree depends on
the teachers’ own conceptions of the school subject, including ideas
on subject-specific teaching and learning. In a study by Remillard
(1999), two experienced, elementary school, mathematics teachers
used a new textbook including the teacher’s guide in their curriculum
development processes, and it was found that the teachers’ patterns
of use were based on their ideas about teaching mathematics and also
different contexts of teaching-development. One of them was heavily
guided by the textbook in her decisions about content, structure, and
tasks, although she rarely read the supplementary pages in the tea-
chers’ guide. She had few formal opportunities to learn about reforms
in mathematics education or to talk with colleagues about their prac-
tice. The other teacher used the text as a source of ideas from which
she adapted and invented her own tasks, in addition to making con-
tent decisions independent of the textbook and teachers’ guide. She
had been involved in her own teacher development for several years
and discussed her experiments in her teaching with colleagues. Thus,
she relied more on her own ideas than in the case of the other teacher.
However, the study also showed that both teachers drew on their own
personal resources to assess students, examine tasks, and improvise
responses when they taught in praxis, even when they had taken the
original task from the textbook. Although not explicitly focusing on
teachers’ guides, Zembat and Aslan (2016) found similar results in
their study on how 24 middle school teachers implemented an inno-
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vative mathematics curriculum. They found that the teachers operated
with certain teaching prescriptions in line with their own strongly
held beliefs about teaching and learning, and not in line with what
they learned at the teacher course on how to implement the new
curriculum.

The fact that teachers do not always use teachers’ guides when
implementing new teaching programs or curriculum is also shown by
Leitao, Barratt-Pugh, Anderson, Barblett, and Haig (2015). They evalu-
ated the implementation of a new reading program managed by libra-
rians but expected to be supported by teachers informed by teachers’
guides of activities. Based on interviews with eight teachers, they
found that five of them did not use the teachers’ guides due to lack of
time and they did not see the connection between the program at the
library and their teaching in schools. The three teachers who used the
guides saw them as valuable but felt they were unable to make full use
of it. Many of the studies mentioned above emphasize that teachers
need time and support to explore and discuss teachers’ guides and
learning materials, especially if they are expected to implement a new
curriculum or program and/or to develop their own knowledge and
teaching.

Teachers’ interpretation or engagement with teachers’ guides
This theme is closely related to the theme ‘How do teachers use tea-
chers’ guides’? However, some research departs from socio-cultural
theory to understand how teachers interact, interpret, ascribe mea-
ning to, and enact didactical learning materials. Hence, these studies
do more than merely register which parts of the teachers’ guide is
implemented and what is transformed. They seek to understand what
goes on in these transformations. Most studies in this area focus on
both teachers’ guides and teachers. Remillard (2012) identifies five ca-
tegories relevant to study the form of address in textbooks: structure,
look, voice, medium, and genre. Regarding voice, Remillard introduces
the distinction between materials that speak through the teacher and
speak to the teacher as a reflecting professional. Remillard finds that
there are four primary forms of reading involved in a teacher’s mode of
engaging a textbook: what she reads for, which parts she reads, when
she reads (before, during or after instruction), and who she is as a re-
ader. Remillard and Bryans (2004) studied how eight teachers used a
mathematics curriculum and how the curriculum materials support
teachers in practice and teacher learning. The authors observed class-
room practice and did interviews with the teachers. It was found that
teachers’ orientation influenced how they used materials but also
their view on the curriculum, their degree of agreement with the way
the mathematics subject was interpreted in the material and their
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view on curriculum materials in general mediated their use. Also, the
researchers found that less experienced teachers followed the recom-
mendations in the material more closely than the more experienced.
Based on teachers’ use of a single learning resource, Brown and
Edelson (2003) created a model for analyzing teachers’ use and under-
standing of learning resources, Design Capacity for Enactment frame-
work (DCE) - targeting a spectrum of use from offload to adaptation
and improvisation. Their model implies that it is important to under-
stand the teacher’s Pedagogical Design Capacity (PDC), which they de-
scribe as:” ...ability to perceive and mobilize existing resources in or-
der to craft instructional contexts” (Brown & Edelson, 2003, p. 6). This
capacity is important for the teacher’s capability to prepare teaching
or gain access to the teaching materials according to Brown and
Edelson (2003). Brown (2009) assumes that teaching involves a process
of design and that teachers will use materials in unique ways in this
design process. Viewing teaching as a design process has implications
for designers of materials because they need to support teachers’ de-
sign processes rather than transmitting instructional ideas. The rela-
tionship between teacher and tool is a bi-directional influence: curri-
culum materials influence teachers by offering affordances and con-
straints, and the teacher interprets and uses the material based on
perceptions and decisions. Hemmi et al. (2019) studied the interplay
between 12 Swedish primary teachers and translated Finnish curricu-
lum materials, which they voluntarily started to use to reform their
mathematics teaching. The data collection was based on interviews
with 12 teachers, questionnaires, classroom observations and recor-
dings of the teachers’ collegial meetings. They conclude that when
implementing new reform curriculum material, the role of teachers
and the surrounding community’s shared knowledge about the ratio-
nale behind the new ideas provided in the materials seems to be cru-
cial.

Ahl, Hoelgaard, and Koljonen (2013) developed an analytical tool
that contains five categories of content in learning materials for ma-
thematics. They used the tool to analyze interviews with teachers
about which kinds of support they would like to find in teachers’
guides. Focusing on the teachers, Collopy (2003) shows, based on a
long-term study of two math teachers, that teachers can use teachers’
guides made for teachers’ learning very differently and far from the
intended use. Teachers seem to teach in accordance with their beliefs
and following the teachers’ guide depended on how it matched with
the teacher’s belief or expectations. To identify which parts of a lear-
ning material the teacher used in teaching, Remillard and Kim (2017)
propose Knowledge of Curriculum Embedded Mathematics (KCEM)
as a framework. Through analysis of elementary school mathematics

26 Learning Tech 12 | Laereren og leeremidlerne



teachers’ guides and interviews with seven teachers, they identified
elements of curriculum resources teachers interact with when plan-
ning lessons. The element the teachers emphasized is assumed to be
central and thus the framework is also a benchmark for determining
how the teachers’ work relates to the curriculum design.

What should teachers’ guides provide, according to teachers?
Some research focuses on, or includes, what teachers’ guides should
provide, according to teachers. In line with research that shows dif-
ferences in use of teachers’ guides depending on experience, some re-
search also demonstrates that level of experience has a bearing on
what they want guides to offer. Ahl, Koljonen, and Hoelgaard (2015)
interviewed five teachers in mathematic grade level 1-3 in Swedish
primary school with different levels of experience, and found that the
more experienced teachers primarily use the guides as a toolbox to
find inspiration for their practice, whilst the less experienced tea-
chers also seek out more fundamental information about how pupils
understand concepts, how to create progression, and so on. This diffe-
rence is also demonstrated in another study by the same researchers
in Ahl, Hoelgaard, and Koljonen (2013). In this study, they interviewed
two teachers and two teacher students and conducted a survey
amongst 60 teacher students focusing on how they use and think of
teachers’ guides in mathematics teaching in Sweden. Their results
show that teachers want teachers’ guides to provide specific materials
and activities to be used in the classroom, how to organize the tea-
ching, and how to help pupils with difficulties. The students expect
more and want them to offer support for teaching methods and eva-
luation besides providing activities, tasks, and materials. They also
want the guides to be close to the national curriculum and provide in-
formation on how pupils understand or misunderstand different to-
pics. Hammad (2014) investigated through a questionnaire given to
70 teachers and interviews with 12 teachers how Palestinian teachers
in English grade 1-3 think of English textbooks and teachers’ guides.
One of the conclusions is that many found it difficult to follow all
the procedures put in the guides while teaching, due to the limited
teaching time. They also raised critical views on the theoretical as-
sumptions in the guides, and especially that guides did not take the
educational conditions in the specific context into account. In order to
bridge the gap between theory and practice, the teachers thought that
textbook writers should be more aware of the actual teaching contexts
(for example lack of time, large number of pupils, lack of audio-visual
material, and the academic level of the pupils).

In Lin, Chang, and Cheng (2011), they present results from a
large-scale survey of how science teachers in elementary and junior
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high school in Taiwan perceive the functions and usefulness provided
by teacher’s guides developed for the Grades’ 1-9 Science and Techno-
logy Curriculum. The findings indicate that the guides were of greater
benefit to elementary school science teachers than they were to ju-
nior high teachers. Both groups, however, believed that the function of
a teachers’ guide is to provide teaching resources rather than to guide
teacher thinking. Thus, they found the explanation parts least useful.
The authors suggest that development of educative curriculum mate-
rials should address the function of teacher thinking which would en-
courage teachers to reflect upon their beliefs, to compare with the ra-
tionales of reform and to develop innovative teaching. They suggest
that there should be opportunities for conversation within the guides
by embedded questions that explicitly point out how to reach the
goals through the teaching, and show dialogues between teachers and
developers to present teachers’ voices and developers’ intentions and
suggestions.

As part of a wider research project on how six teachers imple-
mented a mathematics curriculum from Singapore in a South African
context, Naroth and Luneta (2015) thought of the teachers’ guides.
Some of the teachers used the learners’ textbook as a structure for
planning their lessons, rather than the teachers’ guide. One of the
teachers also expressed she could use more detailed guidelines and
explanations. The authors conclude that if teachers are expected to
implement a new curriculum developed in a completely different
context, they need additional support not just in teachers’ guides but
also by professional development programs and collaboration.

What should teachers’ guides provide, according to researchers?
Most of the studies included in this review present researchers’
findings and recommendations for what teachers’ guides should
provide. The general point is that teachers’ guides should not only be
instructions for how to use particular didactic learning materials.
Teachers’ guides should also aim to scaffold the professional learning
of the teachers using them. It is a problem if the teachers’ guides do
not actually support the teachers in what is intended with the didactic
learning material. As when, for example, Gissel et al. (2019) conclude
that the lack of explicit potential for teaching in a competency-based
perspective in the teachers’ guides becomes an obstacle for the efforts
to practice competency-based teaching.

In their historical and discourse theoretical analysis of teachers’
guides in reading instruction, Nastase and Corbett (1998, p. 53) point to
the need for teachers’ guides that:
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— present learning in an integrated fashion rather than isolating the
skill instruction.

— are less technocratic, encouraging more empowerment for teachers
as active decision-makers.

— provide experiences for students to become meaning-makers
rather than receptacles in which to deposit information.

They also argue that teachers’ guides not only have to deal with
questions about “to do” and “how to” but also should address the
“what” and “why” of teaching and learning.

The question of “why” can be important when a new didactic
learning material is introduced. An example of this is found in the stu-
dy by Ma (2012). Ma analyses how a new domain “emotion and attitu-
des” in the English language syllabus from 2001 in China is implemen-
ted in a prestigious textbook and a teachers’ guide for primary school
grade level 6. Ma concludes that it is important that the teachers’ gui-
des help the teachers understand the change in the syllabus, including
the meaning of this change. If not, the teaching may only be an imple-
mentation of changes at a superficial level.

Remillard (1999, 2005) analytically distinguishes between the de-
sign arena, the construction arena and the curriculum mapping arena
of teachers’ guides (see section How are teachers’ guides analyzed).
These arenas are not only analytic categories, but can also be used in
the design of teachers’ guides. The interest in how teachers’ guides
actually can become professional learning resources for teachers has
become a cornerstone of research initiatives in the field in the last
couple of decades using the term “educative curriculum materials”
(see section How are teachers’ guides analyzed). As already emphasized
by Ball and Cohen (1996), there can be a gap between the intended cur-
riculum and the enacted curriculum in the classroom. How curricu-
lum materials are designed plays a role in how to better connect the
intended with the enacted curriculum. According to Davis (2021, p.
837): “In educative curriculum materials, the print or media materials
themselves are designed with the intention of supporting teacher
learning as well as student learning”.

In our review, we find different studies looking at teachers’ gui-
des in the form of educative curriculum materials. Schneider and
Krajcik (2002) investigate the role of educative curriculum materials
in supporting new teaching practices in science education. The study
focuses on both teacher use, their understanding of the materials and
classroom practice. The educative curriculum materials in the study
were designed to support teacher learning by inspiring teachers in
thinking about content beyond what is suggested for students in the
material, to construct knowledge about the subject and pedagogy
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in the physics subject by informing about such things as strategies, re-
presentations and students’ ideas about science. A later study by Davis
and Krajcik (2005) is often referred to in the research on teachers’ gui-
des and this article also elaborates on the design of educative curricu-

lum materials.

Valencia et al. (2006) discuss how didactic learning materials can
become more educative for teachers and argue for the importance of
including the teachers more in the decision making of the use of the
materials and the teachers’ guides: “To be truly educative, teachers’
guides should support teacher thinking about content, instruction,
and student learning, not simply provide directions for implementa-
tion” (p. 115). Nicol and Crespo (2006) also investigate how teachers’
guides can support the professional learning of teachers. They analyze
four prospective teachers’ interpretation and use of textbooks while
learning to teach mathematics. The study shows how the textbooks
and teacher’s guides did not easily answer questions raised in the les-
sons of the practicum they were involved in. The study also shows va-
ried approaches to using the textbooks and teacher’s guides ranging
from adherence, elaboration, and creation. Nicol and Crespo (2006)
discuss how teachers’ guides can be designed to support professional
learning and recommend that:

77 Textbooks need to offer them more elaborate explanations for why
particular topics are presented in the order and sequence they are
in the text. Further, teacher’s guides could provide suggestions
and rationale for how to use textbooks with diverse learners.
(Nicol & Crespo, 20086, p. 353)

In other words, they suggest — like Nastase and Corbett (1998) — that
teachers’ guides should also address the “why”-questions. Superfine
(2009) also concludes that if the teachers’ guides should be more use-
ful for teachers, the rationale behind the recommendations and sug-
gestions should be made more explicit.

The importance of a sociocritical stance towards teachers’ guides
is also mentioned in the literature. This is the case in a qualitative con-
tent analysis of textbooks and teachers’ guides by Opoku-Amankwa,
Brew-Hammond, and Kofigah (2011). They investigated three English
textbooks for primary classes 4, 5, and 6 in Ghana and their comple-
mentary teachers’ guides with a focus on the approach to language and
literacy learning. They conclude that, although not stated explicitly,
the guides endorse the ‘technical skills’ approach which sees literacy
as the development and achievement of reading and writing skills.

The implicit pedagogical intentions of teachers’ guides appear to be
influenced by the transmission method of teaching, with particular

30 Learning Tech 12 | Laereren og leeremidlerne



emphasis on grammar.

But it is not only the “why”-question that is important in the qua-
lification of teachers’ guides. Grossman and Thompson (2008) stress
the importance of teachers’ guides answering both didactic questions
about content (what) and method (how). In their study of how 10 new-
ly graduated English teachers perceive and use teaching aids, they
also conclude that teachers’ guides should offer teachers better op-
portunities to learn from the materials.

Lin, Lieu, Chen, Huang, and Chang (2012) investigated how
research-based educative teachers’ guides can be designed to help tea-
chers in elementary school to teach the nature of science. In their stu-
dy, they followed and observed 10 teachers combined with an open-
ended questionnaire and focus-group interviews. They found that
three features for designing teacher’s guides are: 1. Explicitly indica-
ting teaching practice on the nature of science, 2. Building pedagogical
knowledge for teaching in this area, and 3. Guiding teachers’ reflection
and learning.

Some of the researchers give recommendations for how to design
teachers’ guides so that they become more educative. Brown (2009)
refers to the notion of Pedagogical Design Capacity (PDC) that is the
teacher’s capacity to design instructional contexts. Brown suggests
that teachers with relatively low degrees of PDC may need more sup-
port through curriculum design to identify different ways that the ma-
terial can be used to accomplish instructional goals. Producers should
therefore design materials to support different modes of use by tea-
chers. However, the materials need to be sufficiently open-ended to
accommodate flexible use whilst also being coherent and meaningful
regarding intended use.

Schneider (2013) discusses how the development of didactic lear-
ning materials also can be educative for teachers building on a study of
one 7-grade teacher that uses five inquiry units with varying support
for teachers over a two-year period. Schneider especially looks at the
pedagogical content knowledge of the teacher. It is concluded that de-
signers or writers of such materials should be aware of how they con-
nect to teachers’ thinking.

In a large, three-phased study on science teaching in primary
education, Davis et al. (2017) present six design principles for creating
educative curriculum materials (cf. Foster, 2018). The materials should
be:

1. Able to adapt to teaching circumstances such as for lessons that take
different amounts of time and meet a range of student needs.

2. Situated and supporting concrete changes in teachers’ practice like
expectations for students’ use of rubrics and/or narratives to descri-
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be teachers’ enactment of lessons.

3. Use multiple forms of support for highlighting important content
(for example storylines, definitions, graphs).

4. Be able to meet different needs of teachers (for example different
recommendations for practice).

5. Limit scientific explanation and instead help teachers appreciate
definitions and intentions of scientific explanations for use in class-
room (“Examples include narratives, expository text, capstone
questions, and rubrics that synergistically define, illustrate, and
guide explanation construction and argumentation in the class-
room.”)

6. Support easier-to-enact practices connecting to existing teaching
practices (like narratives and how-and-why support).

Conclusion, discussion and perspectives

A number of studies have focused on how teachers use teachers’ gui-
des. Several other studies show that differences in use relate to the
level of experience and educational qualifications of the teachers as
well as the professional teaching context of the teachers. Teachers
with limited education, experience and/or a supportive professional
teaching context tend to seek support in teachers’ guides to a larger
extent than teachers with a higher level of education, more experience
and/or supportive professional teaching context. In line with the above
findings, these or other studies also demonstrate that teachers’ wishes
towards teachers’ guides vary with the level of teacher experience and
may differ from what teacher students expect. The students and lesser
experienced teachers want more support from teaching guides when
it comes to teaching methods, evaluation, coherence, how pupils
understand or misunderstand various topics, and so on. A study also
showed that teacher students expect the guides to be closely related to
the national curriculum. Some teachers emphasizes that in order to
bridge the gap between theory and practice, writers of teaching guides
(and textbooks) should be more aware of the actual teaching contexts
(for example lack of time, large number of pupils, lack of audio-visual
material, the academic level of the pupils).

In relation to the theme of teachers’ understanding or engage-
ment with teacher guidance, some studies focus on characteristics of
teacher guidance, while others emphasize teacher competencies.
Remillard (2012) introduces the distinction between materials that
speak through the teacher and speak to the teacher as a reflecting pro-
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fessional. This is partly in line with Brown (2009), who distinguishes
between the teachers’ guides acting as a support in the teacher’s own
design process or simply as an instructional manual. Ahl et al. (2013)
and Remillard and Kim (2017) both examine the elements that support
the teacher in planning instruction. Several studies focus on the fact
that the teacher’s understanding and use of the teacher’s guides de-
pends on whether the teacher agrees with the way the subject is pre-
sented in the guide and whether it corresponds to the teacher’s ex-
pectations (Collopy, 2003; Remillard & Bryans, 2004). In order to use
teachers’ guides as a subject renewal element, the importance of the
teacher understanding and the rationale behind the teachers’ guide is
emphasized (Hemmi et al., 2019).

Most of the included studies present researchers recommenda-
tions for what the teachers’ guides should provide for teachers. In ma-
ny of the recent studies, it is suggested that teachers’ guides, that are
part of didactic learning materials, become more “educative” and sup-
port the professional learning of teachers. Some of the included stu-
dies suggest a number of design principles to use in the production
of “educative curriculum materials”. These studies also address the
importance of including answers to the “what” and “why” questions
and not only the “to do” and “how to” questions in the materials. In
other words, there seems to be a shift from focusing on teachers’ gui-
des as instructive manuals to a focus on how they can become more
educative for the teachers using them.

There seems to be a “research gap” when it comes to research in
the history and development of teachers’ guides and the comparison
of earlier and newer versions of teachers’ guides accompanying didac-
tical learning materials. When analyzing teachers’ guides, focus seems
to be on either the actual content of the guides or how educative they
can be. As for the content, Remillard (2005) presents a complex model
for the analysis and older research presents lists or other models
(Gearing, 1999; Radencich, 1998). Educative teachers’ guides focus on
the support for teachers to learn from the teachers’ guides and most
studies have been investigating and testing learning materials for tea-
ching mathematics. Teachers’ guides can support teachers’ learning
of subject matter as well as of teaching the subject. An aspect of this
focus is the context sensitivity, and here, research finds that hard-to-
understand subject matter needs more possible solutions in the tea-
chers’ guides and that teachers’ guides must be explicit and transpa-
rent. Cultural norms and how to identify them in teachers’ guides is
another focal point and studies point to the importance of culturally
and contextually responsive texts.
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Appendix 1. Full search strings

Databases that support partial block search have been searched
as block search to the extent possible given the affordances of the
database.

International databases

ERIC

(SU "Teacher Guidance” OR SU "Teaching guides”) AND (primary
education OR elementary education OR primary school OR lower
secondary school OR elementary school) AND (teacher OR student OR
classroom OR school)

Limiters - Peer Reviewed; Date Published: 19900101-20201231

Hits: 178

Academic Search Premier

(TEACHING N3 guides OR teacher N3 guides) AND (primary education
OR elementary education OR primary school OR lower secondary
school OR elementary school)

Limiters - Scholarly (Peer Reviewed) Journals; Published Date:
19900101-20201231

Narrow by Language: - English

Hits: 211

APA PsycInfo

NB: No term for teacher guide.

(TEACHING N3 guides OR teacher N3 guides) AND (primary education
OR elementary education OR primary school OR lower secondary
school OR elementary school)
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Limiters - Publication Year: 1990-2021
Narrow by Language: - English

Peer reviewed

Hits: 71

Teacher Reference Center

(teaching N3 guides OR teacher N3 guides) AND (primary education OR
elementary education OR primary school OR lower secondary school
OR elementary school)

Limiters - Published Date: 19900101-20201231; Peer Reviewed

Narrow by Language: - English

Hits: 90

Nordic databases

Den danske forskningsdatabase (The Danish research database,
search in Danish)

(leerervejledning™ OR vejledning™ OR "paedagogisk vejledning”)
AND (leeremid* OR undervisningsmateriale*) AND (folkeskole* OR
grundskole* OR skole*)

Hits: 7

Leerervejledning

Hits: 0

didaktisk™* leerem*

Hits: 9o

grundskole® AND (didaktisk™ OR instruktion™)

Hits: 26

Den danske forskningsdatabase (The Danish research database,
search in English)

Teach™ AND guide*

Hits: 189

Elementary school curriculum

Hits: 10

Teaching guides

Hits: 201

(Teach* guide*) AND (Elementary school curriculum)
Hits: 0

(Teaching guides) AND (Elementary school curriculum)
Hits: 0

Oria.no (Norwegian search engine for academic libraries)
"teaching instruction” ELLER "teaching instructions” ELLER "teacher
instruction” ELLER "teacher instructions” ELLER leererveiledning*
ELLER leererressurs® ELLER "teaching guide” ELLER "teaching
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guides” ELLER "teacher guide” ELLER "teacher guides” ELLER
lararhandledning™

oG

almueskole ELLER almueskolen ELLER grunnskole ELLER
grunnskolen ELLER folkeskole ELLER folkeskolen ELLER barneskole
ELLER barneskolen

oG

Ar>1999

Hits: 513

LIBRIS (search engine of the National Library of Sweden)
((undervisningsmateriel* OR liromedel*)

AND (grundskola*)) NOT (elevbok* OR gundbok* OR lisebok* OR
elevhifte® OR arbetsbok™ OR 6vningsbok™ OR kopieringsundelag™)
Og ar>1999

Hits:1.853
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Abstract

Leerervejledninger til didaktiske leeremidler er et overset studieobjekt
i leeremiddelforskningen. I denne artikel praesenteres en analysemo-
del for leerervejledninger, der seetter fokus pa en overordnet karakteri-
stik af leeremidlet, laerervejledningens didaktiske deekningsgrad - det
vil sige, om der er vejledning til leereren pa forlpbsniveau omkring cen-
trale didaktiske opgaver og valg, samt om og pa hvilke mader laerervej-
ledningens autor treeder frem som et subjekt i vejledningen, herunder
om autor gar i dialog med relevante stemmer, som leeremidlet bygger
pa, og inviterer leereren til didaktisk refleksion. Analysemodellen de-
monstreres gennem eksempelanalyser afi alt 22 didaktiske leeremid-
ler fordelt pa tre fag: dansk, kristendomskundskab og historie. Analy-
serne syntetiseres inden for hvert af de tre fag og seettes i perspektiv i
forhold til en karakteristik af faget og tidligere forskning om leeremid-
delbrug inden for fagene. Desuden fremdrages forskelle og ligheder pa
tveers af de tre fag. Artiklens eéerinde har implikationer for leeremiddel-
producenter, praktikere og leereruddannelse, idet leerervejledningen i
storre eller mindre grad kan fungere som en stotte for laereren og som
kilde til fagdidaktisk opdatering og refleksion.

Teacher guides for didactic learning materials are an overlooked object
of study in teaching resource research. In this article, an analysis
model for teacher guides is presented, which focuses on an overall
characteristic of the teaching aid, the degree of didactic coverage of
the teacher guide - that is, whether there is guidance for the teacher

at course level regarding central didactic tasks and choices, as well

as whether and in what ways the author of the teacher guide emerges
as a subject in the guidance, including whether the author engages in
dialogue with relevant voices on which the teaching material is based
and invites the teacher to didactic reflection. The analysis model

is demonstrated through example analysis of a total of 22 didactic
learning materials from three school subjects: Danish, Christian
studies and history. The analyses are synthesized within each of the
three subjects and put into perspective in relation to a characteristic
of the subject and previous research on learning material use within
the subjects. In addition, differences and similarities across the three
subjects are highlighted. The purpose of the article has implications
for producers of teaching aids, practitioners and teacher training, as
the teacher’s guide can function to a greater or lesser extent as support
for the teacher and as a source of didactic update and reflection.
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Leerervejlednings-
landskabet i Danmark

Introduktion

I denne artikel praesenteres en analysemodel for leerervejledninger,
der knytter sig til didaktiske leeremidler. Analysemodellen anvendes
til en reekke eksemplariske analyser af leerervejledninger til de mest
udbredte digitale og analoge leeremidler til de tre fag dansk, historie
og kristendomskundskab. Dermed seetter artiklen fokus pa et relativt
overset studieobjekt i forskningen, nemlig udformningen af leerervej-
ledninger, og tager pulsen p4, hvordan situationen er i Danmark med
hensyn til, hvilken stgtte og inspiration leerere tilbydes i de tilgeenge-
lige didaktiske leeremidler. Analyserne fokuserer pa leerervejled-
ningens didaktiske deekningsgrad - det vil sige, om der er vejledning
til laereren pa forlpbsniveau omkring centrale didaktiske opgaver og
valg, samt om og pa hvilke méader leerervejledningen inviterer laereren
til didaktisk refleksion. De intentioner for undervisning og leering,
som ligger i et didaktisk leeremiddel, antages at udfolde sig bade i leere-
midlets elevhenvendte tekster og i leerervejledningen (Bundsgaard &
Hansen, 2011; Hansen, 2010). Laerervejledningens informative og in-
struerende tekster formodes derfor at spille en rolle for den undervis-
ning, som udfolder sig i praksis i klassevaerelset. Denne pointe bakkes
op af leeremiddelforskere. Skjelbred (2018) skriver om de forord, som
findes i nogle leeremidler: "Forord er en type veiledende tekst som kan
bidra til 4 kaste lys over hvordan et leerevaerk er teenkt implementeret i
skolen, og hvilken rolle leerer og elev er ment & fylle i arbejdet med lee-
reveerket” (Skjelbred, 2018, s. 80). Skjelbreds formuleringer antyder en
sammenhaeng mellem det vejledende forord og den undervisnings- og
leeringspraksis, som faktisk foregér i klassen. Selander (1994) formu-
lerer det mere eksplicit, idet han skriver, at "Texter till lirare paverkar
hans eller hennes uppfattning om vad som ér at betrakta som god sed,
beprovad erfarenhet och vetenskapligt grundad kundskab [...]” (Selan-
der, 1994, s. 46).

Selvom det er uvist, om, og i hvilken grad, leerere leeser og bru-
ger eventuelle leerervejledninger, tyder et nyere dansk studie p4, at et
leeremiddels didaktiske intentioner for undervisning kan have over-
ordentlig stor betydning for den realiserede undervisning. Oksbjerg
(2021) fandt ved analyse af leerervejledning, elevhenvendte tekster,
laererinterviews og klasserumsobservationer, at fire dansklaerere pa
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mellemtrinnet i vid udstreekning valgte leeremiddelstyrede strategier,
nar de underviste med et didaktisk leeremiddel. I casestudiet positi-
onerede to af leererne sig tilmed forskelligt fra den faglige position,
som det valgte leeremiddel repraesenterede, men det var leeremidlets
anbefalede undervisningsdesign, der blev gennemfogrt. Et yderligere
fund var, at de to leerere ikke selv s& diskrepansen mellem egen faglige
position og leeremidlets (Oksbjerg, 2021). I et andet casestudie fandt
Gissel (2015), at der var stor forskel pa, hvorvidt leererne konsulterede
leerervejledningen til et digitalt laeeremiddel, og at leerernes vurdering
afleeremidlets kvalitet hang taet sammen med, om de havde sat sig ind
i leerervejledningen, for de begyndte at undervise med det. Et tredje
casestudie (Gissel, 2021) viser, at nogle laerere i minimalt omfang kon-
sulterer leerervejledningerne til forlpb pa en digital fagportal. For hi-
storiefagets vedkommende viser Bjerre (2019, 2021), hvordan leeremid-
ler styrer historieundervisningen, og hvilken konsekvens det far for
den fortid, som eleverne meder i undervisningen. Et fags didaktiske
leeremidler med tilhorende leerervejledninger udger derfor relevante
studieobjekter for leererstuderende, som kan underspge dem som bud
pa undervisningspraksisser. BAde studerende og leerere ber undersoge
og kritisk overveje, hvilken undervisningspraksis en given leerervejled-
ning seger at stotte. I forleengelse heraf vil forskning i leerervejled-
ninger kunne veere med til at udpege centrale opmeerksomhedsomré-
der for leeremiddelproducerende forlag.

Analysen af leerervejledningers karakteristika er desuden re-
levant for at undersege, hvorvidt leerervejledninger kan fungere
efteruddannende i forhold til leerere, og hvorvidt leereren af leerervej-
ledningen primeert tildeles en rolle enten som udferer af leeremidlets
forskrifter eller som en fagprofessionel, der skal ga i dialog med og
reflektere over sit fag, mulige leeringssyn og omsaetningen af leere-
planen til undervisning. Remillard (1999) skelner i den forbindelse
mellem (didaktiske) leeremidler, der taler hhv. gennem leereren og til
laereren. Laeremidler, der taler gennem laereren, positionerer laereren
som en direkte formidler af det faglige stof, som det kommer til udtryk
i leeremidlet. Leeremidlet, der taler til leereren, abner en faglig dialog
med leereren, som positioneres som en fagprofessionel, der spiller en
markant og aktiv rolle med at lave leeringsdesign, og som mediator af
leeremidlets faglige stof.

Grossman og Thompson (2008) anvendte observation og inter-
views til at undersege, hvordan 10 nyuddannede engelskleerere opfat-
ter og bruger leeremidler, hvordan deres brug udvikler sig efter-
hénden, som de far mere erfaring, samt laerernes muligheder for at
laere af leeremidlerne. Forskerne fandt, at leererne bruger leeremidler-
ne ret ukritisk i begyndelsen af deres karriere. Men efterhdnden som
laererne far mere erfaring, begynder de at tilpasse og a&endre materi-
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alerne i forhold til deres elevers behov og forudsaetninger. Desuden
viser studiet, at leererne er meget pavirkede af de tilgange til undervis-
ning, som de mgder i de leeremidler, som de anvender tidligt i deres
leererkarriere. Leererne anvendte fortsat tilgangene henover de tre ar,
de blev fulgt. Forskerne peger pa, at det er vigtigt, at leeremidler bade
svarer pa didaktiske spergsmél om indhold (hvad) og metode (hvor-
dan). Og, kunne man tilfgje, hvorfor.

Den relevante kontekst, som de tilgeengelige leerervejledninger
indskriver sig i, omfatter bade leeremiddelmarkedet og laerernes ar-
bejdsvilkar. Leererne har historisk lav forberedelsestid, og vi ser en
stigende tendens til kommunale indkebsaftaler for digitale leeremidler
(Gissel & Hansen, 2021). Undervisningen i den danske folkeskole er i
hgj grad digitaliseret bade hvad angar didaktiske og funktionelle lsere-
midler (Gissel, Pettersson & Bundsgaard, 2021). En nylig undersegelse
viser, at ca. en tredjedel af danske leerere bruger digitale leeremidler
i omfattende grad (mere end 60% af undervisningstiden), en tred-
jedeli mindre grad (mindre end 30%), mens de resterende ligger et
sted derimellem (Styrelsen for It og Laering, 2021). Brugen af digitale
leeremidler varierer desuden med klassetrin, saledes at digitale leere-
midler bruges mest i udskolingen (Styrelsen for It og Laering, 2021).
Opgorelser af leeremiddelsalg viser, at leeremiddelomsaetningen over
tid har veeret i fremgang. Fra 2013 til 2019 har leeremiddelsalget haft en
stigning pa 5 procentpoint, hvilket giver leeremidler en samlet omsaet-
ningsandel pa 35 % (Starup & Jensen, 2020, s. 22). Men dette tal daek-
ker over en relativt lille veekst i salget af digitale leeremidler i 2018-2019
grundet ophoret af det statslige tilskud til indkeb af digitale leeremid-
ler ved udgangen af 2017.

P4 den baggrund har vi udviklet et bud pa en analysemodel, der
bidrager til at belyse fplgende forskningsspgrgsmal:

Hvordan kan vi analysere leerervejledningers statte til leere-
ren pa forlgbsniveau omkring centrale didaktiske opgaver
og valg, samt om og pa hvilke mader leerervejledningens
autor traeder frem som et subjekt i vejledningen, herunder
om autor gar i dialog med relevante stemmer, som leeremid-
let bygger pa, og inviterer laereren til didaktisk refleksion?

o

I underspgelsen har vi analyseret leerervejledninger til tre af folkesko-
lens fag, kristendomskundskab, historie og dansk, ud fra analysemo-
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dellen, hvorved artiklen ogsa praesenterer en status pa laerervejled-
ninger til de tre fag i Danmark.

Tidligere forskning i leerervejledninger

Der findes ikke meget forskning i leerervejledningers potentiale eller
leereres brug af leerervejledninger (Gissel, Buch, Kjeldsen, Albrechtsen
& Oksbjerg, 2023). Dog har der isaer i Sverige vaeret gennemfort nogle
studier, der inddrager eller direkte undersoger leerervejledninger og
leereres brug af leerervejledninger. En rapport inddrager for eksempel
laereres brug af laerervejledninger og har ogsé undersepgt, hvor meget
laerervejledninger bruges, hvor de fleste leerere angiver, at de benytter
leerervejledningen en gang om maneden eller sjeeldnere (Skolverket,
2006). Ahl et al. (2013) har fundet, at leerere eftersperger vejledninger,
der kan understotte deres forklaringer og stotte til udvikling af elever-
nes forstaelse af faget, kobler teori og praksis og understgtter udvik-
lingen af egentlige undervisningsdesigns (Ahl, Hoelgaard & Koljonen,
2013). Samme trio har fundet, at erfarne leerere bruger leerervejled-
ningerne mindre, men vaelger at bruge undervisningsaktiviteterne,
mens mindre erfarne leerere bruger leerervejledningen mere (Ahl, Kol-
jonen & Hoelgaard, 2014). Dette understottes af Ahls athandling (Ahl,
2014). Mange studier omhandler matematikleerervejledninger (Ahl et
al., 2013, 2014; Ahl, 2014; Demosthenous & Stylianides, 2014, Gissel,
Hjelmborg, Kristensen & Larsen, 2019; Hoelgaard, 2015). Demosthen-
ous og Stylianides (2014) fandt, at der til en del matematiklaeremidler
slet ikke fandtes en vejledning, hvilket var problematisk i forhold til at
laere eleverne matematikforstéelse og ikke blot algebra. Foster (2018)
viser, at der savnes leerervejledninger, der kvalificerer leerernes didak-
tiske refleksion og undervisning, hvilket méaske kan ses som den sam-
menkobling mellem teori og praksis, Ahl, Hoelgaard og Koljonen (2013)
eftersporger.

Hoelgaard (2015) viser, at fire matematiksystemers leerervej-
ledninger overordnet set er meget forskellige, men at de alle i et eller
andet omfang understotter leererens undervisningstilrettelaeggelse.
Heroverfor viser Gissel, Hjelmborg, Kristensen og Larsen (2019), at i
danske matematiksystemers leerervejledninger gives der oftest ikke pa
forlpbs- og aktivitetsniveau en beskrivelse af, hvilke matematikkompe-
tencer der potentielt kan leeres gennem undervisningen. Tilsammen
kan man sige, at dette understgtter Fosters (2018) pointe om, at leerer-
vejledninger ikke kvalificerer leererne, men snarere understotter de-
res undervisningstilretteleeggelse - i hvert fald i matematikfaget.

Sammenfattende kan konkluderes, at der ikke findes meget
forskning om leerervejledninger og brugen af leerervejledninger. Nogle
underspgelser omhandler leerervejledningernes potentiale for at un-
derstotte leereren, her isaer inden for matematik. Denne artikel foku-
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serer pa leerervejledninger til kristendomskundskab, historie og dansk
og udfylder séledes et videnshul i forhold til disse fag.

Metode

Leerervejledningsanalyserne beskeeftiger sig med de mest udbredte
didaktiske leeremidler til hvert af de tre fag. Belaegget for udvalget af
leeremidler bygger pa de tilgaengelige kortleegninger inden for hvert af
de tre fag og vil blive preesenteret nedenfor. Analyserne omfatter bade
en eventuel generel leerervejledning, det vil sige en vejledning, der gar
pa tveers af forlgb og opslag i leeremidlet, samt udvalgte forlgbs- eller
time-for-time-vejledninger.

Dette studie skriver sig ind i en leengere tradition for doku-
mentanalyser i laeremiddelforskningen, hvor fokus er pa at analysere
leeremidler i sig selv som tekster (Gissel & Buch, 2020; Knudsen, 2011).
Dermed har analyserne kun udsigelseskraft i forhold til leeremidlernes
potentielle didaktiske potentiale (Bundsgaard & Hansen, 2011); studiet
kan ikke sige noget om hverken brug eller virkning af leeremidlerne.

Analysemodel for lzerervejledninger
De udvalgte leeremidlers leerervejledninger er blevet analyseret ud fra
en nyudviklet analysemodel for leerervejledninger. Analysemodellens
teoretiske grundlag, elementer og sammenhaengene imellem elemen-
terne vil blive beskrevet i det folgende.

Ved hver analyse er registreret titel, klassetrin, om det er et ana-
logt eller digitalt leeremiddel, og hvilken type af leeremiddel der er tale
om (her var mulighederne digital fagportal, system, enkeltstaende
ressource og andet) (se Appendix A). Typen af leeremiddel har betyd-
ning for, hvor repraesentativ en analyse af udvalgte dele af et leeremid-
del kan veere. Saledes vil der i et system, fx en grundbog, typisk veere
en stor grad af ensartethed fra forleb til forleb, mens der kan veere stor
forskel pa forlebene pa en digital fagportal (Gissel & Skovmand, 2018).
Derfor er der af hensyn til transparens og mulighed for vurdering af
generaliseringspotentialet i hver leerervejledningsanalyse registreret,
hvilke dele af leeremidlet der er undersogt (se Appendix A). Desuden er
dato for gennemforelse af analysen registreret, da det for digitale laere-
midler geelder, at de kan redigeres lgbende af forlaget (se Appendix A).

Vi har underspgt det, vi betegner som leerervejledningens didak-
tiske deekningsgrad. Neermere bestemt har vi registreret, om laerervej-
ledningen stotter leereren i forhold til en raekke centrale didaktiske
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opgaver. Hansen (2010) skelner mellem didaktiske leeremidler med
hhv. hgj og lav didaktiseringsgrad. Et hgjt didaktiseret leeremiddel er
kendetegnet ved konkret malfastseettelse, som forbindes specifikt med
temaer, stof, opgaver, aktiviteter og undervisningsformer (Hansen,
2010, s. 90), hvilket omseettes i fuldt udfoldede undervisningsforlgb i
elevdelen. Laerervejledningen understgtter og strukturerer potentielt
laererens brug af leeremidlet. Saledes beskriver Hansen (2010) en taet
sammenhaeng mellem leerervejledningens deekningsgrad, i forhold

til hvilke didaktiske grundfunktioner leereren far inspiration og vej-
ledning til, og didaktiseringsgraden i de elevhenvendte tekster. Et
hgjt didaktiseret leeremiddel vil siledes operationalisere mange af de
navnte didaktiske funktioner (Hansen, 2010). I neerveerende studie
seetter vi saerskilt fokus pé leerervejledningen, men vi scorer hvert lae-
remiddels elevdel som havende enten hgj, mellem eller lav didaktise-
ringsgrad. Dette muligger, at vi kan sammenholde didaktiseringsgrad
i hhv. leerer- og elevdel og dermed afdaekke eventuelle diskrepanser
eller overensstemmelser mellem den didaktiske deekningsgrad i hhv.
leerervejledning og elevdel. Vi har scoret leerervejledningerne ud fra
folgende sporgsmal:

— Giver lerervejledningen konkret vejledning pa forlobsniveau
(time for time) til hhv.:
— Organisering
— Differentiering
— Hvilke faglige pointer der er centrale
— Evaluering

— Har laeremidlet et bud pa, hvordan leereren skaber sammen-
heeng og progression?

Udover at registrere hvilke af de neevnte didaktiske temaer, laerervej-
ledningerne forholder sig til, har vi undersegt, hvordan lerervejled-
ningerne forholder sig til andre tekster, ytringer og stemmer, samt
hvordan autor (leerervejledningsforfatteren) fremtraeder som subjekt
i sin tekst. Laerervejledningen er pa én gang en potentielt kompleks
tekst og en tekst, der indgar i et interessant samspil med andre sub-
jekter og stemmer. Det teoretiske afseet for vores analysemodel til
leerervejledningernes udsigelse er Bakhtins (1981, 1984, 1995) teori om
ytringen samt det dialogiske og monologiske. Bakhtins udgangspunkt
i hans sprogteori er ytringen, som altid mé anskues som produkt af en
konkret kommunikativ handling, som er indlejret i en specifik kon-
tekst. En hvilken som helst ytring er bundet til autorens subjektive
perspektiv og udtrykker et subjekts position i kommunikationssituati-
onen. Sdledes er enhver ytring i bund og grund en interaktion mellem
et’jeg’ og et ’du’.
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Leerervejledningen kan anskues som en konventionaliseret ytringsty-
pe (Bakhtin, 1997). Autor-subjektet er (typisk) leeremiddelforfatteren
(eller forfatterne), som forst og fremmest henvender sig til leerersub-
jektet. Afsenderens intention kan overordnet bestemmes som sikring
eller understottelse af, at leereren kan fa den bedst mulige undervis-
ning ud af at anvende leeremidlet. Men relationen mellem autor-sub-
jekt og modtagersubjekt er kompleks i forhold til leerervejledningen
som ytring. Autor kan ikke bestemme, hvordan leereren skal bruge
leeremidlet. Da leererne i Danmark har metodefrihed, har leererne
store frihedsgrader i forhold til, hvordan leereplanernes bindende mal
skal opnés. Séledes har laererne frihed til at udveelge indhold og veelge
paedagogiske metoder. Folgelig vil didaktiske leeremidler udgere lee-
remiddelproducentens (subjektive) bud pé, hvordan leereplanen kan
omseettes til undervisning (Gissel & Hansen, 2021), og hvordan under-
visning i faget kan udferes. Leereplanen i Danmark udger i sig selv en
blanding af autoritativ diskurs, forpligtende dele og ytringer, der har
karakter af forslag og inspiration.

Ligesom s mange andre tekster er leerervejledningen kendeteg-
net ved mere eller mindre eksplicit at bygge pa og inkorporere frem-
mede stemmer, andres diskurser og ytringer. Bernstein (1990) beskri-
ver, hvordan leeremiddelproducenten og andre aktgrer, som soger
at formidle viden og understotte elevers tilegnelse, npdvendigvis ma
udveelge og indlemme andre diskurser og bringe dem i en seerlig rela-
tion til hverandre. Juul (2008) formulerer med henvisning til Nielsen
(1994) og Bernstein en model for analyse og beskrivelse af didaktiske
leeremidler, som beskeeftiger sig med, hvordan kategorierne indhold
og undervisning omsaettes fra makro-, over meso- til mikroniveau i lee-
remidlet. Ifplge Juul (2008) vil basisfaglig viden pa mesoniveau omsaet-
tes til fx en national leereplan, som igen skal omsaettes til leeremidlets
elevhenvendte tekst, mikroniveauet. Undervisningsdimensionen har
pa makroniveau afseet i peedagogisk teori (her naevnes didaktik, erken-
delses-/leeringsteori og dannelsesteori), som pa mesoniveau omsaettes
til metodik og pa mikroniveau fremtraeder som opgaver for eleven.

Bakhtin (1984) brugte termen polyfoni om tekster, hvor flere
stemmer kommer til udtryk i deres forskellighed, som selvstaendige
perspektiver pa verden. Bakhtin (1984) skriver i den sammenhaeng om
en dialogisk erkendelse manifesteret gennem polyfone fremstillings-
principper. Men det er ikke sikkert, at autor anlaegger en dialogisk og
polyfon grundholdning i sin tekst. Tveertom kan autor veelge at traekke
de fremmede stemmer og elementer ind i teksten pa anonym vis, sa
teksten ikke fremstiller sig som en dialog med andre perspektiver men
snarere som en monologisk ytring, der kun udtrykker autorens opfat-
telse og formal med teksten.

I nedenstdende model (Figur 1) har vi forsegt grafisk at vise lae-
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rervejledningen som en ytring med et indlejret autor-subjekt og med
en potentiel forholden sig til fremmede stemmer og ytringer. Vi iden-
tificerer mindst to diskurser i laerervejledningerne. En diskurs, hvor
leererne er adressat, som kan veere enten dialogisk indstillet og ekspli-
cit subjektivt forankret hos autor eller en mere autoritativ diskurs. Og
en legitimerende diskurs, der er rettet mod kommunalt ansatte og an-
dre interessenter eller gatekeepers i forhold til indkeb af leeremidler. I
analyserne behandles dog kun forstnaevnte diskurs. Farverne i figuren
er betydningsbeerende. Gra denoterer subjekter, gron er stemmer el-
ler diskurser, og den bla farve er reserveret til laerervejledningen som
ytring.

Figur 1.

Analysemodel til laerervejledninger (Gissel,

2022).

Kommunalt ansatte
Andre interessenter og Autors selvsteendigt

Leerervejledningen som ytring, med
varierende didaktisk deekningsgrad

Leereplan

gatekeepers formulerede formal

Leerer

Autor - Leeremidlets elevdel

Forskning og teori

Viden
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Forfatteren til leerervejledningen er altid til stede som subjekt i leerer-
vejledningsytringen, men subjektivitet kan fremtrade mere eller min-
dre eksplicit. Derfor er linjen omkring autor stiplet i Figur 1. I analysen
har vi derfor vurderet, om autor fremtraeder som subjekt i sin tekst ud
fra folgende sporgsmal:

— leerervejledningen?

Ud over inspirationen fra Bakhtin har vi ladet os inspirere af Skjelbred
(2007) og Remillard (2012), der foreslar at analysere sprogbrugen i lse-
rervejledninger med henblik pa at afdeekke, hvordan leeremidlet posi-
tionerer og opfatter modtageren. Her har vi valgt at fokusere pa, at der
kan identificeres en afsenderstemme i teksten, som kommer til udtryk
ved, at afsenderen refererer til sig selv med personlige pronominer
(jeg/vi). Dette kan med Bakhtins (1984) begreber ses som et dialogisk
traeek ved teksten, der forankrer ytringerne i subjektet snarere end et
anonymt, autoritativt udsigelsespunkt.

I samme and har vi undersggt, hvorvidt autor af leerervejlednin-
gen selvsteendigt formulerer et formal for den foreslaede undervis-
ning, idet vi opfatter dette som, at autor lader sin egen stemme tresede
frem foran leereplanen:

— Bliver der identificeret formal for leeremidlet (dvs. ikke mal pa
forlpb-aktivitetsniveau)?

Ytringen leereplan og stemmerne fra forskning og teori er indlejret i
leeremiddelforfatterens ytring og kan fremsta mere eller mindre som
selvsteendige, tostemmige eller autoritative stemmer. Derfor er lin-
jen ogsa stiplet rundt om dem. De er placeret bade uden for og inden
for leerervejledningsytringen og autor, idet stemmerne hentes ind af
autor, men stadig har en status som fremmede ord. Autor kan forholde
sig til stemmerne pa forskellig vis, eksempelvis direkte citerende eller
kritisk, hvilket de rode figurer skal vise.

I relation til modellen har vi saledes interesseret os for, om leerer-
neilerervejledningerne far indblik i de fremmede stemmer, neermere
bestemt den fagdidaktiske tilgang og det leeringssyn, som ligger til
grund for leeremidlet. Derfor er der i analyserne taget stilling til fpl-
gende to spgrgsmal:

— Bliver der defineret en fagdidaktisk tilgang (i hhv. den overord-

nede del af leerervejledningen og pa forlpbsniveau)?
— Bliver der ileerervejledningen defineret et leeringssyn?

50 Learning Tech 12 | Leerervejledningslandskabet i Danmark



Disse to parametre er centrale i forhold til at vurdere, i hvor hgj grad
leeremidlet kan fungere efteruddannende for leerere i forhold til at
praesentere bud pa fagdidaktiske tilgange og leeringssyn. Desuden kan
disse to parametre ses som indikatorer pa, om leeremidlet inviterer
leereren til refleksion omkring, hvordan faget og leereplanen kan om-
seettes i undervisning, eller med Remillards (1999) termer: om leere-
midlerne taler til eller gennem leereren. Med henblik pa at understotte
laeereren i at foretage de fagdidaktiske valg, som er ngdvendige for lige
netop den undervisningsmaessige kontekst, som gealder for ham eller
hende, skal leereren foretage de ngdvendige redidaktiseringer af de
leeremidler, der er til radighed. Her er en skelnen mellem om leerervej-
ledning (og leeremiddel) kommunikerer gennem overvejende instrue-
rende tekster, eller om den spger at ga i dialog med leereren om de ned-
vendige didaktiske valg central. Hvis leereren (og den leererstuderende)
ikke skelner mellem disse to former for kommunikation, kan leereren
risikere at foretage ureflekterede valg i planlaegningen og udferelsen af
undervisningen med laeremidlet.

I scoringen af disse to spgrgsmal har vi bevidst fastholdt et bi-
neert skel mellem ja og nej. I leerervejledningerne finder vi ofte vage
formuleringer om faget og fagdidaktiske overvejelser, for eksempel:
“At kunne leese og fortolke tekster fra andre perioder giver eleverne
mulighed for at forholde sig nuanceret og reflekteret til kultur, iden-
titet og sprog, bade i et historisk samt i et nutidigt perspektiv” (Det
moderne og folkelige gennembrud. Clio [Danskfaget], 7.-9. klasse), som
egentlig ikke positionerer forlgbet, men snarere er meget inklusivt i
forhold til undervisning i seldre litteratur. Vi ser ogsa almene udsagn
om leering, som for eksempel at undervisningen skal vaere motive-
rende og aktiverende, som vi ikke mener kvalificerer som en eksplicit
markering af hverken fagdidaktisk position eller leeringssyn. Hvis man
i leerervejledningen ikke ekspliciterer til- og fravalg i forhold til de
abenheder og faglige og didaktiske positioneringer, som leereplanstek-
sterne i faget indeholder, s vurderer vi ikke, at der i leerervejlednin-
gen ekspliciteres en stemme, en position.

Vi har ydermere vurderet, hvordan leereplanen italeseettes som
fremmed stemme i leerervejledningen ud fra fplgende spergsmal:

— Hvordan italessettes leereplanen i leeremidlet? Praesenteres lae-
replanens mal for eksempel som noget, der skal omseettes (af laerer og
autor-subjekt), eller som noget givet? Preesenterer leeremiddelautor
sig som en fortolker af leereplanen eller direkte folger af leereplanens
intention?

Leeremidlets elevdel er ogsa til stede som stemme i laerervejledningen.
Her gar pilen i Figur 1 kun i én retning, da autor og leerervejledning
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ikke konventionelt leegger kritisk afstand til denne tekst. Snarere vil
leerervejledningen typisk tjene som en blastempling, legitimering af og
begrundelse for de valg, der er truffet i elevdelen.

Ifplge Bakhtin (1984) er alt, for eksempel eksistensen og sproget,
grundlaeggende dialogisk. I subjektets og ytringens dialogiske mede
med det andet subjekt eller den anden ytring ligger kilden til erkendel-
se. Ethvert menneske har brug for den anden for at forsta sig selv og
verden, ligesom enhver ytring heller ikke er selvtilstraekkelig, idet den
dels afspejler det allerede sagte om samme emne samt tager hgjde for
sin modtagers svar. Mening opstar ifplge Bakhtin (1984) i dialogen og
interaktionen mellem dialogparterne, og man kan derfor kun tale om
sandhed som en ideologisk bro mellem samtaleparterne (Volosjinov,
1986). Sandheden ligger sa at sige altid mellem ytringerne, og individets
tanke far forst liv, idet den ytres med henblik pd medet med andres
ideer. Sandheden er bundet til, hvad individerne i meodet med hinan-
dens bevidstheder kan bidrage med, hvorfor der ikke findes objektiv
erkendelse adskilt fra de subjektive perspektiver. Da betydningen altid
opstar dialogisk, papeger Bakhtin (1984), at ingen diskurser kan eller
ber unddrage sig dette vilkér.

Elevdelen af det didaktiske leeremiddel udger en ytring, hvor
autor har truffet nogle valg, som er omsat i et foreslaet, konkretiseret
didaktisk design. Elevdelen er en ytring, der henvender sig direkte til
eleven. Men i leererens inddragelse af leeremidlet i sin undervisning,
laererens aktivering af den fremmede ytring i en ny kontekst, bliver
laereren ogsa afsender pa ytringen. Det star leereren frit for at lade sin
egen subjektive stemme ga i dialog med leeremiddelytringen, eksem-
pelvis ved at leereren i en tostemmighed bruger den andens diskurs
til egne formal, eller ved at leereren i forhold til passager i leeremidlet
udlaegger teksten ved at lade begge intentioner, hendes egen og leere-
midlets, komme til udtryk. Leereren kan supplere leeremiddelytringen
med egen stemme eller med andre fremmede stemmer (fx supple-
rende tekster) og treeffe alternative eller supplerende valg i forhold til
laeremidlets foreslaede.

Det, at leereren treeffer didaktiske valg og fravalg og foretager
endringer i forhold til det foreslaede didaktiske design i laeremidlet,
betegnes af Hansen (2006) som leererens redidaktisering af leeremid-
let. Da leeremiddelforfatteren ikke kan anticipere alle kontekstuelle
variationer i klasserummene, vil vi haevde, at leererens redidaktisering
er bade gnskelig og npdvendig for at opnéd en undervisning af kvalitet.
Steffensen (2010) bestemmer den fagdidaktiske kompetence som at
kunne veelge og begrunde mal, indhold og stof, faglige metoder og
arbejdsformer samt at kunne begrunde fagets legitimitet i forhold til
elevernes forudsaetninger og den lokale kontekst. Siledes er leererens
mede med lerervejledningsytringen et godt eksempel pa en ytring,
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hvor adressaten ma gé aktivt i dialog med den andens ytring og lade sit
subjektive perspektiv fa fylde.

Leerervejledningen kan imidlertid ogsa fungere som leeremid-
delautors udlaegning af betydningen af sin egen tekst, altsa laere-
midlets elevdel, og hvordan ytringen bedst aktiveres i en fremmed
kontekst. Dermed kommer der potentielt en aura af autoritativ tone i
leerervejledningen, hvor autor forseger at entydiggere egen ytring.

I analysen har vi forsegt at afdaeekke, hvorvidt leerervejlednin-
gen henvender sig til leereren som et subjekt, der aktivt skal g& i dialog
med og gennem egne valg 'svare’ pa leerervejledningsytringen, gennem
folgende sporgsmal:

— Bliver laereren inviteret til at reflektere med, fx i forhold til diffe-
rentiering, overvejelse af elevernes forudseetninger og interesser?

— Bliver leereren inviteret til at reflektere med i forhold til fagsyn
og leeringssyn? Bliver laeeremidlets bud preesenteret som et bud el-
ler som en neutral/selvindlysende sandhed?

— Bliver leereren inviteret til at reflektere med i forhold til udveel-
gelse og redidaktisering af forlob?

Datagrundlag

I alt er analyseret 22 didaktiske laeremidlers leerervejledninger (Tabel
1). Der er analyseret syv laeremidler til Kristendom og fem til Historie,
mens der er tale om 10 analyser af danskfagets leeremidler. Der er sam-
let analyseret leerervejledninger til 8 analoge og 14 digitale leeremidler.
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Tabel 1.

Fordeling af analyserende leeremidler pd de
tre fag, samt om de er analoge eller digi-

tale.
Fag Analoge laeremidler Digitale laeremidler | alt
Kristendom 3 4 7
Historie 3 2 5
Dansk 3 7 10
lalt 8 14 22

De digitale leeremidler i undersggelsen kan alle karakteriseres som
digitale fagportaler, mens alle de analyserede analoge leeremidler kan
betegnes som systemer. Fokus for udveelgelsen har ved de analoge
laerervejledninger i hovedreglen veeret pa hele laerervejledningen,
mens der for de digitale leerervejledningers vedkommende har veeret
fokuseret pa de generelle oversigter og laerevejledninger og de kortere
vejledninger til konkrete forlgb. Laerermidlerne er udvalgt, fordi un-
dersegelser har vist, at de er de mest anvendte i fagene (Bundsgaard,
Buch & Fougt, 2017; HistorieLab, 2015; Kjeldsen, 2016, 2019).

Af Appendix A fremgar det, hvilke leeremidler der er analyseret
og hvilke dele.

Resultater

De tre fag er hver iseer forskellige fra hinanden, de har forskellige ram-
mer og forskellige profiler og positioner i skolen. Dette pavirker ogsa
indholdet i leerervejledninger og vil derfor kort blive gennemgéet her.

Kristendomskundskab - rammer og profil
Kristendomskundskab er et skemalagt fag fra 1.-9. klasse (undtagen
7. eller 8. klasse) med et vejledende timetal pa 300 timer. Siden 2006
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har faget veeret et muligt provefag. Faget er underlagt en reekke seer-
bestemmelser i folkeskoleloven, og indholdsparagraffen fastslar bl.a.,
at fagets kundskabsomrade er “den danske folkekirkes evangelisk-lu-
therske kristendom”. Ydermere omfatter undervisningen “fremmede
religioner og andre livsanskuelser” pa de eldste trin (UVM, 2021, §5
og §6). Faget er praeget af politiske og religigse interesser samt staerke
fagtraditioner, som resulterer i grundleeggende uenigheder om fa-
gets formal, mal, indhold og fagdidaktik. Alligevel har fagets formal,
Feelles Mal, og indhold stort set veeret det samme siden 1995. Fagets
officielle profil er praeget af to dominerende tilgange til faget som hhv.
en national-kulturel kristen dannelsesopgave med udgangspunkt i
evangelisk-luthersk kristendom og bibelske fortzellinger og en livsfilo-
sofisk-eksistentiel tilgang, der blandt andet har afseet i kristne teologi-
ske og teologisk-paedagogiske traditioner (Bowadt, 2007; Jensen, 2013;
Kjeldsen, 2016, 2019).

Historie - rammer og profil

Historie er et obligatorisk fag med et timetal pa 390 timer fra 3.-7.
klasse. Faget er inddelt i tre kompetenceomrader: “kronologi og sam-
menhang” med en tilknyttet historiekanon, "kildearbejde” og "histo-
riebrug.” Historiefaget har et dobbelt sigte, idet det pa den ene side
vaegter udviklingen af elevernes historiske teenkning og historiebe-
vidsthed, men pa den anden side gnsker at tilvejebringe fortrolighed
med dansk kultur og historie og indsigt i andre kulturer. I historiedi-
daktiske kredse kan denne dobbelthed komme til udtryk som en kon-
flikt mellem fortalerne for en kompetenceorienteret tilgang til histo-
riefaget og fortalere for, at historiefaget skal veere en videreformidling
af kanoniserede (ekspert)forteellinger.

Danskfaget - rammer og profil

Danskfaget er et obligatorisk fag i folkeskolen og lgber fra 1.-9. klasse.
Malt pa minimumstimetal er danskfaget det storste fag i folkesko-
lens fagraekke, idet eleverne skal modtage 330 timers dansk arligt

pa forste trin og 210 timer pé sluttrinnene. Faget er beskrevet under
fire kompetencemal: leesning, fremstilling, fortolkning og kommuni-
kation. Danskfaget har veeret preeget af stoftreengsel og debatter om
fagets identitet. Saledes blev faget i laeseplanen fra 2015 italesat som
et kommunikationsfag (UVM, 2015), mens den reviderede leeseplan fra
2019 formulerede kernen i faget som “... arbejdet med tekster, sprog
og kommunikation” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 31).
Hansen (2012) identificerer saledes fire fagdiskurser, der praeger og
ofte brydes i danskfaget: dansk som identitetsfag, kommunikations-
fag, kreativt fag og basisfag. Undersogelser af danskleereres brug af
didaktiske leeremidler viser, at de er i brug i over halvdelen af under-
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visningstiden, og at variationen er stor (Bundsgaard, Buch & Fougt,
2017; Gissel, Buch, Carlsen & Skov, 2021).

Laerervejledningerne set i forhold til de centrale
analysespgrgsmal

Resten af analyseafsnittet er organiseret omkring de analysesporgs-
mal, vi har udviklet og beskrevet i metodeafsnittet.

Laerervejledningernes fagdidaktiske tilgange, leeringssyn samt
relation og legitimering i forhold til fagets laereplan
I dette afsnit analyseres de tre fags laerervejledninger forst hver for sig.

Religion

Leerervejledningerne til religion er forskellige i forhold til eksplici-
tering af centrale forhold som fagdidaktiske tilgange og leeringssyn.
Leerervejledningen til Liv og religion definerer eksplicit, at leeremidlet
har en overordnet livsfilosofisk tilgang og er i overensstemmelse med
fagsynet i de officielle rammer for faget - leeremiddelautor folger altsa
laereplanen. Livsfilosofi og etik danner saledes udgangspunktet for

at behandle de gvrige indholdsomrader og er sammen med den evan-
gelisk-lutherske forstaelse af kristendom kernestoffet i faget. Ifolge
leerervejledningen adskiller laeremidlet sig dog fra laereplanen ved at
inddrage "ikke-kristne religioner og livssyn” pa alle klassetrin, og her
er der altsa tale om en autor, der forholder sig eksplicit til leereplanens
manglende indholdsomrader. Laerervejledningen definerer derimod
ikke et eksplicit leeringssyn. Dog kan den livsfilosofiske tilgang siges at
hvile pa et elevcentreret laeringssyn, hvor udgangspunktet skal veere
elevernes "spergsmal til tilveerelsen” og deres egne refleksioner og er-
faringer. Som vigtige didaktiske metoder naevnes oplevelse, skabende
arbejde, den dbne samtale baseret pa "undren og eftertanke” samt in-
dividuel erkendelse (Mortensen, Rydahl & Tunebjerg, 2008, s. 10). Det
livsfilosofiske udgangspunkt og implicitte leeringssyn ses blandt andet
i leerervejledningens syn pa evaluering, der ifplge forfatterne skal fo-
kusere pa den betydning, undervisningen har haft for elevernes per-
sonlige liv og stillingtagen (Mortensen et al., 2008, s.17). I trdd med den
officielle profil for faget (iseer frem til 2019) er det veegtet, at elevernes
dannelse skal kvalificeres i mgpdet med religionernes og iseer kristen-
doms "tydninger af tilveerelsen”. Den livsfilosofiske tilgang afspejles
ogsa i leeremidlets opbygning samt i vejledningerne til de forskellige
kapitler. Leerervejledningerne til Religion nu definerer derimod ikke
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en eksplicit fagdidaktisk tilgang, men det fremhaeves, at leeremidlet
er skrevet i overensstemmelse med Feelles Mal, altsa at autor fplger
laereplanen. I leerervejledningen til 3. klasse traeder den livsfilosofiske
tilgang dog tydeligt frem, mens leerervejledningen til 6. klasse ogsa sy-
nes at benytte sig af andre fagdidaktiske tilgange. At der ikke eksplicit
defineres en fagdidaktisk tilgang eller fagsyn kan blandt andet haenge
sammen med, at leerebogssystemet har forskellige forfattere, der ikke
nedvendigvis abonnerer pa samme fagsyn. I modseetning til de analo-
ge materialers fyldige leerervejledninger har fagportalerne kortere og
mere generelle vejledninger. Gyldendals Fagportaler for Religion (1.-3.
klasse og 4.-6. klasse) har en kort generel introduktion til portalen,
arsplaner til de forskellige klassetrin, kort omtale af organisering af
aktiviteter samt korte vejledninger til de forskellige forlgb. Clio Online
(Clio [Religionsfaget], n.d.) har ogsa generelle vejledninger til portalen
suppleret med introduktion til religionsfaget og korte introduktioner
til de forskellige forlgb. For begge portaler geelder det, at der ikke eks-
plicit defineres et fagsyn eller en overordnet fagdidaktisk tilgang.

I den generelle introduktion til Clio online beskrives faget i trad
med den officielle leereplan (Clio [religionsfaget], n.d.) og har saledes
implicit den livsfilosofiske tilgang som udgangspunkt. Ifplge vejled-
ningen skal der tages udgangspunkt i eleverne selv, deres neere verden
og omverden, og man skal arbejde med og diskutere elevernes folelser
og holdninger. De forskellige forlgb til 1.-3. klasse fplger ligeledes lze-
replanens intentioner og tager udgangspunkt i en livsfilosofisk tilgang
til at belyse for eksempel bibelske fortaellinger og kristne grundbegre-
ber, som ogsa kan danne udgangspunkt for elevernes dannelse. Det
adskiller sig fra emnet religioner i 4.-6. klasse, der ofte anlaegger mere
religionsfaglige udefra-perspektiver, og flere er skrevet af religionsvi-
denskabelige forskere. Forméalet med leeremidlet defineres eksplicit i
lerervejledningen. Her fremgar det, at der sigtes mod at gore eleverne
til engagerede og aktive medborgere, som kan forholde sig til religigse,
filosofiske og etiske emner og problemstillinger pé et fagligt og per-
sonligt plan (Clio [Religionsfaget], n.d.). Man kan sige, at autor treeder
tydeligt frem. Et eksplicit leeringssyn er derimod sveert at finde. Af den
generelle del fremgar det, at portalen bygger pa forskellige tilgange til
leering, men ogsé at der er veegt pa aktiv leering, samarbejde og en un-
derspgende, motiverende og legende tilgang til stoffet. De forskellige
opgavetyper bestar hovedsageligt af samtaler, lege, drama og kreative
opgaver.

Leerervejledningerne til Gyldendals Fagportaler (Gyldendals fag-
portaler, [Religion], n.d.) definerer heller ikke en eksplicit fagdidaktisk
tilgang eller leeringssyn. Nar man dykker ned i de enkelte forlgb, trae-
der der en forskel frem. Mens 1.-3. klasse implicit synes at nedtone den
livsfilosofiske tilgang, er der flere forlgb i 4.-6. klasse, hvor den livsfilo-
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sofiske tilgang treeder frem, og et implicit leeringssyn med eleven i cen-
trum traeder frem. Dette kan heenge sammen med, at flere af forlgbene
til 4.-6. klasse er skrevet af forfattere til Liv og religion.

Historie

Ligesom kristendomskundskab er de digitale leeremidler i historie
praeget af korte laeerervejledninger, der vaegter portalens opbygning, di-
gitale muligheder og almendidaktiske redskaber, hvorimod de analoge
leeremidler har omfattende leerervejledninger som saerskilte bager,
der veegter det faglige indhold.

Leerervejledningen pa Clio (Clio, [Historiefaget], n.d.) er rettet
mod den almendidaktiske tilretteleeggelse af undervisningen og af-
spejler derfor i mindre grad faglige eller fagdidaktiske refleksioner. I
leerervejledningen til Historiefaget - Clio for udskolingen (Clio, [Histo-
riefaget], n.d.) beskrives historiefaget som et problemorienteret fag,
der bidrager til elevernes demokratiske dannelse og til dannelsen af
egen identitet, si de kan gores til “engagerede og aktive medborgere.”
Ifplge portalen sikrer den problemorienterede tilgang, at eleverne
opnar forstaelse for, at de er "historieskabt og historieskabende”, og
der leegges vaegt p4, at eleverne skal vaere "aktive skabere” af historien
gennem kreative og innovative forlpb. Autor opererer saledes implicit
med et konstruktivistisk leeringssyn, som fremheever aktivering af
elevernes forforstéelser, og den harmonerer med de officielle rammer,
idet den betoner historiebevidsthed og identitetsdannelse.

Pa Gyldendals fagportal (Gyldendals fagportaler, [Historie], n.d.)
findes ikke en egentlig beskrivelse af den fagdidaktiske tilgang, men
under bjzelken "laerer” - om portalen” fremgar det, at forlpbet er "ud-
arbejdet i overensstemmelse med intentionerne i leereplanen Feelles
M4l og indeholder opgaver og aktiviteter, der leegger op til, at eleverne
teenker historisk og er historieskabende.” Portalen, og dermed leere-
middelautor, ma dermed siges at have en fortolkning af laereplanen
som veerende problemorienteret og rettet mod historiebevidsthed
og historisk teenkning. Laerervejledningen til Klar, parat, historie
(Hemmingsen & Hostrup, 2008, 2011) angiver et tydeligt fagsyn, idet
kronologi betragtes som fagets centrale element. Kronologi knyttes
til kanonpunkterne, og systemet folger det princip, at den kronologi-
ske progression folger elevernes kognitive progression, saledes at de
xldste tider behandles pa de yngre drgange, mens det tidligt moderne
og moderne behandles i overbygningen. Autor giver ogsa udtryk for
en antagelse om, at der er en indbygget progression i historien, idet
tidligere tiders udviklinger beskrives som forende direkte frem til
de demokratiske nationalstater. Med det kronologiske overblik som
anker har systemet imidlertid ogsa en reekke andre dagsordner med
deres egne indbyggede fagsyn. For eksempel betragtes sammenhaengs-
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forstaelseilyset af det lokale-nationale-globale, og i haeftet til 8. klasse
peger forfatterne pa fagets kritiske potentiale, idet det kan aflive nati-
onale myter og pa den méde bidrage til elevernes demokratiske dan-
nelse. Den demokratiske dannelse betragtes materielt, idet den kobles
sammen med et historiefagligt indhold som systemskiftet, slaget pa
feelleden og kvindernes valgret. Der er saledes en antagelse om, at hi-
storiefagets demokratiske potentiale bedst indfries ved at fokusere pa
19.-20. drhundredes historie, og dermed cementeres synet pa historie
som progression frem mod demokratiet. Materialet har saledes en
autor, der treeder tydeligt frem som fortolker af leereplanen.
Iintroduktionen til leerervejledningen til Gyldendals Historie 5
(Grubb & Poulsen, 2014) er der bade angivet et tydeligt fag- og leerings-
syn. Det didaktiske koncept i Historie 3-9 er inspireret af “thinking
history,” hvor eleverne skal veere aktive skabere af historien. Det er
derfor en prioritering, at indholdet relateres til elevens livsverden og
til nutiden, og kildekritikken betragtes som en central kompetence,
idet den gor eleverne i stand til at vurdere informationer. Ogsa her
fremtraeder autor som fortolkende i forhold til leereplanen.

Dansk
Feelles for de tre analyserede systemer til dansk er, at de alle har om-
fattende laerervejledninger (Vild med Dansk 8 (Poulsen, Ammitzbgll
& PDstergren-Olsen, 2008), Fandango 5 (May & Arne-Hansen, 2009)
og Den fprste leesning (Borstrom & Klint-Petersen, 2018)). Dels har de
en generel del, som grundigt beskriver det teoretiske og paedagogiske
fundament for systemets tilgang til undervisning, dels har de alle tre
udforlige side-for-side-vejledninger eller fokuserede vejledninger til
de enkelte forlgb i leeremidlet. Grundigheden i grundlagsbeskrivel-
serne afspejler sig ogsa ved, at der i de analoge systemers generelle
dele af leerervejledningerne tydeligt tegnes fagdidaktiske positioner
og argumenteres for dem. Dog ser vi ikke i leerervejledningerne til de
analoge systemer en praesentation af egentlige leeringssyn, men dette
fremgar indirekte af gennemgangene af de (fag)didaktiske temaer,
som behandles i leerervejledningerne. Vild med Dansk 8 (Poulsen et al.,
2008) placerer sig saledes ikke pa et bestemt laeringssyn, men der er
ansatser rundt omkring til et ekspliciteret leeringssyn, idet det frem-
gar, at eleverne skal laere i sd autentiske kommunikationssituationer
som muligt, der skal tages udgangspunkt i elevernes forskellige for-
udseetninger og sa videre. Autor fremtraeder dermed vagt. Den farste
lcesning (Borstrem & Klint-Petersen, 2018) hviler dog eksplicit pa et
laeringssyn, der antager, at leesning laeres gennem gentagen treening af
delelementer, og autor fremstar her autoritativ og med en klar fortolk-
ning af leeseteoretiske stemmer.

I alle de analyserede analoge systemer gores der rede for, hvor-
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dan forlgbene knytter an til Feelles Mal. I Vild med Dansk 8 (Poulsen et
al., 2008) beskrives det for eksempel, hvordan Faelles Méal og formalet
for danskfaget ligger som en “fuga” under materialet. Alle mal fra lee-
replanen findes i en skematisk oversigt i leerervejledningen, hvor det
er angivet, hvilke mal der daekkes direkte. Det formuleres eksplicit, at
Feelles Mal skal omsaettes til konkrete faglige mal, hvorved der ikke ita-
leseettes en 1:1-relation mellem leereplan og undervisning, men autor
fremstar som en, der fplger leereplanen. I Den farste lcesning (Borstrom
& Klint-Petersen, 2018) fremstar autor eksplicit som en, der har valgt
bestemte dele af leereplanen ud, nemlig leesning, og ud fra et eksplicit
laeseteoretisk syn.

Feelles for de digitale leeremidler til dansk er, at de ikke har om-
fattende laerervejledninger (de syv digitale leeremidler kan ses i den
samlede oversigt over de analyserede leeremidler i appendix A). Ved
analyse af leerervejledningsteksterne tegner der sig et gennemgéende
menster, idet der kun undtagelsesvist fremstar en tydelig fagdidaktisk
tilgang i leerervejledningerne, ligesom fagsynet oftest er implicit. De
digitale leerevejledninger er siledes praeget af utydelige autorer. En
undtagelse er Danskfaget 1.-3. klasse, hvor det ekspliciteres, at man har
et funktionelt syn pa sprog, og at sprog skal bruges i kontekst. Ellers
indeholder langt de fleste leererhenvendte tekster overvejende infor-
mationer om og instruktioner i, hvordan portal og forleb er opbygget,
og hvordan leereren finder de rette tekster og ressourcer.

I leerervejledningerne til de digitale leeremidler ser vi ogsa kun
en svag tendens til, at et leeringssyn defineres eksplicit og tydeligt.
Bade Dansk 0-2 og Danskfaget 1.-3. klasse ekspliciterer, at de anlaegger
et socialkonstruktivistisk syn pé leering, og at bern skal leese pd mange
mader, herunder, at bevaegelse og kreative og legende aktiviteter skal
indga i undervisningen. Men i Danskfaget 1.-3. klasse er materialets
laeringssyn beskrevet generelt og vagt, for eksempel nér der gores
rede for, at man tilstreeber "varierende metoder, laeringsstile, arbejds-
former og indhold” for at sikre alle elevers leeringsmuligheder. Dette
indikerer snarere, at autor i den generelle del af leerervejledningen
abner for mangfoldige tilgange i portalens forlgb, end at man gnsker
at laegge sig fast pa et bestemt laeringssyn. Dette kan maske forklares
ved, at der er mange forskellige forfattere i de digitale leeremidler, og
at det derfor er vanskeligt at skabe en sammenhangende og entydig
leeremiddelautor.

I alle de digitale leerervejledninger henvises pa den ene eller
den anden méde til Faelles Mal. Ved nogle af forlpbene opstilles sale-
des konkrete leeringsmal, og for eksempel for Danskfaget 4.-6. klasse
understreges, at portalen samlet set skal daekke "Undervisningsmi-
nisteriets krav til danskundervisningen pa mellemtrinnet”. Leeremid-
delautor er helt generelt i de digitale leerervejledninger en, der blot
folger leereplanen.
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Laerervejledningernes didaktiseringsgrad og bud pa sammen-
heeng, progression og understottelse af konkret undervisning

Et kendetegn ved de analoge systemer frem for den digitale fagportal
er, at der i systemets opbygning er indteenkt sammenhaeng og progres-
sion bade mellem forlpbene i de enkelte bind af materialerne men ogsa
péa tveers af bind (Gissel & Skovmand, 2018). Denne forskel ser vi til
dels ogsa i de analyserede materialer.

Bade Liv og religion og Religion nu er leeremidler med hej didak-
tiseringsgrad og er i hgj grad understottet af leerervejledningerne. Vej-
ledningen til Liv og religion 9 (Mortensen et al., 2008) giver en udforlig
vejledning til hvert kapitel i elevernes bog, herunder mal, struktur og
indhold. Leererne gives baggrundsviden til emnet og far anvisninger
pa, hvordan der skal samtales om indholdet, hvad de faglige pointer
er, forslag til supplerende opgaver samt organisering og evaluering.
Fordi der er tale om et tematisk opbygget leeremiddel, er der ikke sat
fokus pé progression. Af og til omtales det, at der bygges videre pa stof
fra tidligere klassetrin. Laerervejledningerne til Religion nu 3 (Rydahl
& Skovmand, 2014) og 6 (Andersen, Mortensen, Rydahl & Tunebjerg,
2018) har en hgj detaljegrad i forhold til tilretteleeggelse af hver enkelt
lektion. I 3. klasse er materialet bygget op med ét opslag pr. lektion,
mens det i 6. klasse er struktureret i kapitler. Vejledningen giver an-
visninger pé organisering, hvad der skal tales om, faglige pointer samt
sporgsmal og aktiviteter til eleverne. Til Religion nu 3 (Rydahl & Skov-
mand, 2014) er der endvidere tidsangivelser til lektionen. I vejlednin-
gernes indledende del er der skabeloner til laeringsmal til elever samt
en skematisk oversigt over, hvilke temaer/stofomrader der inddrages i
systemet pa de forskellige klassetrin. Disse er ifplge vejledningen valgt
ud fra et vaesentligheds- og progressionskriterium uden dog at udfol-
de, hvordan denne progression teenkes konkret. Laerervejledningerne
taler ikke eksplicit om evaluering eller differentiering.

I Gyldendals Fagportaler (Gyldendals fagportaler, [Religion], n.d.)
ses en variation fra forlgb til forlgb i forhold til grad af konkret vejled-
ning. Nogle forlgb har en kort introduktion til omfang og opbygning af
lektioner, og enkelte kommer lidt ind pa differentiering for eksempel i
forhold til arbejdsmetoder pé klassetrin. Enkelte forlgb til 4.-6. klasse
er mere udforligt beskrevet med tidsangivelser for undervisningens
elementer, og hvad der skal fokuseres pa i forhold til det faglige ind-
hold og pointer. Vejledningerne gar dog ikke dybere ind i spergsmal
om differentiering, sammenheeng i forlobene eller progression udover
at tilbyde arsplaner. De enkelte forlgb har ogsa leeringsmal, og der gi-
ves bud pa evaluering. Pa Clio online (Clio, [Religionsfaget], n.d.) ligger
der til hvert forleb et kort opslag "til leereren”, hvor der star lidt om
forlpbenes formal, opbygning og centrale arbejdsspergsmal/problem-
stillinger. Det naevnes ogsa kort, hvordan organiseringen er teenkt. Til

61 Learning Tech 12 | Laereren og leeremidlerne



hvert forlgb er der angivet evalueringsspergsmal til eleverne. I forhold
til progression gives der i nogle tilfeelde forslag til hvilke forlgb, der
kan arbejdes med inden, og hvad forlgbet bygger videre p4, ligesom
arsplanerne kan give en vejledning.

For histories vedkommende ser vi, at Clios fagportal giver meget
konkret og detaljeret vejledning til de enkelte undervisningsforlgb,
og der er saledes tale om en hgj didaktiseringsgrad. Forlgbet om Is-
rael-Palaestina-konflikten er et eksempel. Forlgbet pabegyndes med
tilegnelse af en forteelling, dernsest skal eleverne skabe et produkt ba-
seret pa fortaellingen, beskaeftige sig med kildekritik, der kan illustre-
re pointer ved fortaellingen, og en evaluering i form af tjek-spergsmal.
Som noget sarligt har forlgbet ogsa indbygget en gvelse, der spejler
det, eleverne skal til eksamen i.

Gyldendals fagportal (Gyldendals fagportaler, [Historie], n.d.) har
en lavere didaktiseringsgrad end Clio, men stadig i den hgje ende. Lee-
rervejledningen til Klar, parat, historie (Hemmingsen & Hostrup, 2008,
2011) er inddelt i afsnit, der spejler afsnittene i elevbogen. Leerervejled-
ningen angiver de overordnede faglige mal for undervisningen, giver
uddybende oplysninger om det historiske indhold, og angiver ogsa
generelle arbejdsforslag, men det er op til laereren selv at organisere
undervisningen. Bagerst i vejledningen er der kopiark, som peger i
retning af bestemte organiseringsformer, men disse er ikke udpenslet
i leerervejledningen. Der er séledes tale om en middel didaktiserings-
grad. Der er en tydelig progression i materialet.

Gyldendals Historie 5 (Grubb & Poulsen, 2014) har en hgjere grad
af didaktiske anvisninger, som leereren kan gore brug af i sin planlaeg-
ning, bade fagdidaktiske som beskrivelse af forlgbets hensigt og anvis-
ninger til, hvordan der skal arbejdes med materialerne samt mere al-
mendidaktiske anvisninger. Det kan veere anvisninger til brug af IT og
digitale leeremidler i undervisningen, til faglig leesning og til arbejdet
med historiebrug. Progressionen er tydeligt beskrevet.

For danskfagenes analoge systemer geelder, at bade Fandango 5
(May & Arne-Hansen, 2009) og Vild med Dansk 8 (Poulsen et al., 2008)
ekspliciterer, at de anvender spiralisk progression frem mod slutmé-
lene for faget, mens Den forste leesning (Borstrom & Klint-Petersen,
2018) tydeliggor en systematisk progression fra de mere enkle bog-
stav-lydforbindelser til stadigt mere komplekse ortografiske sammen-
haenge.

De tre analyserede systemer har en hgj didaktiseringsgrad, men
dette afspejles kun delvist og ujeevnt i leerervejledningerne og pa tveers
af systemerne, hvilket gor det umuligt at generalisere pa dette punkt.
Séledes ser vi ikke dreftelser af organisering i leeremidlerne til mel-
lemtrin og udskoling. Vild med Dansk har vejledning til at understotte
differentiering, men dette ses ikke i Fandango 5 (May & Arne-Hansen,
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2009). Lange passager i Fandangos vejledningstekst handler om at
nuancere, hvad elevopgaverne gar ud pa, og giver leereren svarene pa
elevopgaverne - altséd om hvilke faglige pointer, der skal landes. Dette
ses ikke i Vild med Dansk 8 (Poulsen et al., 2008). Bade Fandango 5 og
Vild med Dansk 8 har overvejelser om og stette til evaluering. Den forste
leesning (Borstrom & Klint-Petersen, 2018) er et hgjt didaktiseret leere-
middel med tydelige time-for-time-vejledninger og faglige mal for hver
lektion. Differentiering er begreenset til anbefalinger af laesning af
ekstramateriale, hvilket systemet er blevet kritiseret for (Bremholm,
2017).

Med Dansk.gyldendal.dk (Gyldendals Fagportaler [Dansk], n.d.)
som eneste undtagelse indeholder vejledningsteksterne til de digitale
leeremidler bud p&, hvordan laereren skaber sammenhaeng og pro-
gression i undervisningen. For de flestes vedkommende omtales dette
som et element, der ligger i portalen som et "spiralisk” princip, hvor
eleverne ved brug af materialet pa tveers af klassetrin vil mede fagbe-
greber og fagligt indhold flere gange i deres skoletid. Desuden anfores
det flere steder, at hvis laeereren tager udgangspunkt i de arsplaner,
som portalerne tilbyder, sa vil der opnas sammenhaeng og progression
i undervisningen.

Alle de her analyserede digitale leeremidler til danskfaget har
en hgj didaktiseringsgrad. De til mange af forlebene formulerede
leeringsmal, samt det faktum, at der i de fleste tilfeelde findes forslag
til evalueringsopgaver, kan potentielt udgere en stotte for leereren i
undervisningen. Men som det ogsi ses i leerervejledningerne til de to
andre fag, er vejledningerne til danskmaterialerne ofte mindre ekspli-
citte i forhold til fagsyn, didaktiske valg og muligheder og laeringssyn.
Leerervejledningerne er siledes ikke i samme grad hgjt didaktiserede
og understotter ikke i samme grad leererne didaktisk.

Den subjektivt forankrede afsenderstemme og laereren som med-
reflekterende didaktiker

Leererens mulighed for, eller forventning om, at reflektere over laere-
midlets fagdidaktiske tilgang afhaenger til dels af ovenstadende pa den
maéde, at et hgjt didaktiseret leeremiddel med tydelige anvisninger ikke
levner laereren meget plads til egen refleksion. Hvis der tillige med er
en autoritaer autorstemme, gores dette endda sveerere. I dette afsnit
ser vi derfor pa, om der er en sadan eksplicit autor i leerervejlednin-
gerne, og hvordan den ser ud, samt hvilke muligheder der sa gives for
leererens aktive medreflekteren.

For religionsfaget ser vi, at begge leerervejledninger til de analoge
systemer er kendetegnet ved, at der ikke laegges op til, at leereren skal
redidaktisere forlpbene. Liv og religion-vejledningen har i hgj grad en
subjektiv forankret stemme, og leeremidlets fagsyn og fagdidaktiske
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udgangspunkt praesenteres som en selvindlysende sandhed. Der er
tale om en meget autoritativ autor, som ogsa ses i sprogbrugen, hvor
der anvendes imperativer som ’skal’, ’bgr’ og ‘pas pd med’. Som sddan
bliver leererne ikke inviteret til at reflektere over, at der kan veere an-
dre fagsyn og fagdidaktiske tilgange. Dette geelder ogsa for laerervejled-
ningerne for Religion nu. Her er autors sprog ogsa praeget af en autori-
tativ og normativ stemme, der bade giver leererne baggrundsviden til
det faglige stof og anvisninger til undervisningens opbygning, mél og
pointer.

For fagportalerne til religionsfaget geelder, at leerervejledninger-
ne ikke kommer nsermere ind pa de fagdidaktiske overvejelser, der
ligger bag de valg, der er taget i forhold til forlgb, arsplaner, opgaver,
mv. Leererne inviteres heller ikke med til at reflektere over forlobene
eller redidaktisere dem ud over valg/fravalg af opgaver. I den generelle
del af vejledningen til Clio (Clio, [Religionsfaget], n.d.) laegges der, feel-
les for alle fag, op til, at laererne selv kan udveelge, tilrettelaegge og re-
didaktisere forlgb, men der gives ikke konkrete ideer til, hvordan og ud
fra hvilke overvejelser disse valg skal treaeffes. Der er mere vaegt pa, at
laereren vejledes i, hvordan eleverne kan bruge portalens multimodale
muligheder.

I leerervejledningerne til de enkelte forlgb pa Gyldendals fag-
portal til historie (Gyldendals fagportaler, [Historie], n.d.] finder vi en
reekke almendidaktiske forslag til undervisningens organisering, og
portalen opfordrer til, at leereren selv udveelger elementer af et forlgb,
som han eller hun finder passende. Pa lektionsniveau er der heller
ikke fastsat tydelige leeringsmal og fordring til selvevaluering, og lee-
reren skal derfor i hgjere grad organisere sin undervisning baseret pa
egne didaktiske refleksioner. Pa forlgbsniveau er der stillet forslag til
organisering i leerervejledningen, men disse begraenser sig til almen-
didaktiske forslag til organisering af undervisningen. Laerervejlednin-
gerne beskriver de generelle linjer i det faglige indhold og kleeder der-
med leereren pa til forlpbet ved at introducere ham eller hende til en
raekke overordnede, historiske begreber. Nogle af forlgbene er brudt
ned pa lektionsniveau, mens andre ikke er. Forlgbene kreever oftest, at
leereren udveelger elementer af et forlgb, idet leeringsaktiviteter eller
undervisningsformer ikke udpensles detaljeret. Portalen kraever, med
andre ord, en aktiv redidaktisering af materialet.

I bade Fandango 5 (May & Arne-Hansen, 2009) og Vild med Dansk
8 (Poulsen et al., 2008) til danskfaget kan vi identificere en subjektivt
forankret stemme. I Fandango 5 argumenteres eksempelvis for lae-
remiddeldidaktikken ved brugen af et eksplicit 'vi’, som refererer til
leeremiddelautor. Der kan dog ikke spores tegn pé, at denne subjektivt
forankrede stemme inviterer leereren med i en refleksion over diffe-
rentiering, fagsyn, leeringssyn eller redidaktisering af undervisnings-
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forlgb. I Vild med Dansk 8 (Poulsen et al., 2008) er det kun differen-
tiering, leereren inviteres til at reflektere over, og i Den forste leesning
(Borstrom & Klint-Petersen, 2018) pointeres det, at man opnér det
bedste resultat ved at folge leerervejledningen noje, og leerervejlednin-
gen hertil har i det hele taget en autoriteer autor, der ikke giver plads
til leererens egen fagdidaktiske medreflekteren.

Selvom der kun kan spores en eksplicit subjektivt forankret
stemme i leerervejledningen til Danskfaget 7.-10. klasse, er der i alle de
digitale leeremidler formuleringer, hvor leereren inviteres til at reflek-
tere over udvalgte didaktiske temaer, for eksempel differentiering og
redidaktisering af leeremidlet. Dansk.gyldendal.dk (Gyldendals Fagpor-
taler [Dansk], n.d.) er det mest dialogsggende.

Forskelle og ligheder pa tvaers af de tre fag

Det er sveert at konkludere noget generelt om leerervejledningernes
fagdidaktiske tilgange, leeringssyn og forhold til fagenes leereplaner.
Overordnet ser vi en raekke hgjt didaktiserede leeremidler, selvom
leerervejledningerne ikke er begrundede i forhold til at eksplicitere
synet pa fag, fagdidaktik og leering. Den storste forskel ligger i, at de
analoge systemer har fyldigere leerervejledninger, der ogsa generelt
har en mere fremtraedende og til tider autoriteer autorstemme. Her ser
vi, at de digitale systemer i hgjere grad har en vag og ikke-ekspliciteret
autorstemme, maske fordi der er mange forfattere bag portalerne. Det
levner indre plads til at have en feelles stemme og giver i stedet utyde-
lighed og vage autorstemmer.

Pa tveers af fag og gaeldende for bade analoge og digitale laeremid-
ler finder vi, at der kun i et enkelt tilfeelde defineres et leeringssyn i de
analyserede leerervejledninger, og mens der i seks tilfeelde defineres et
fagdidaktisk stésted i analoge laerervejledninger, ser vi ingen eksem-
pler pé dette i de analyserede leerervejledninger til digitale leeremidler.
I de to tilfeelde, hvor der i analoge leerervejledninger ikke eksplicit de-
fineres et fagdidaktisk stasted, er der tale om samme leerebogssystem
(Religion Nu), der er skrevet af forskellige forfattere afhaengig af klasse-
trin, og som ikke nedvendigvis abonnerer pa samme fagsyn.

Ved de analoge leeremidler kan der i naesten alle tilfzelde identifi-
ceres en subjektiv stemme. Der ekspliciteres ogsa oftest et formal for
laeremidlet, hvilket stemmer godt overens med den iagttagelse, at de
analoge systemer i hgjere grad end de digitale fagportaler binder forlg-
bene sammen i et (fag)didaktisk koncept. Der er samtidig en gennem-
giende tendens til, at leereren ikke inviteres med i refleksioner over
didaktiske temaer. Leerervejledningens subjektive stemme kan altsé
tolkes som en form for monolog, hvor argumentation for leeremiddel-
didaktikken er hovedformaélet.

Leerervejledningerne til de digitale fagportaler boner ud p4, at
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leerervejledningen tematiserer leererens udveelgelse af forlpb, men
ikke sé ofte understotter en egentlig redidaktisering af portalens ind-
hold. Fagportalerne er kendetegnede ved, at mange forlgb ligger i en
sideordnet struktur, hvor leereren potentielt frit kan udveelge forlgb og
sammenseette dem til en arsplan (Gissel & Skovmand, 2018), sa denne
prioritering af udveelgelse er ikke overraskende. I sammenhaeng med
dette ser vii de analoge leeremidler redegerelser for, hvordan leeremid-
let bidrager til at skabe sammenhaeng og progression, idet dette ofte
er teenkt ind i systemets opbygning, men til gengeeld er leerervejled-
ningerne til de analoge materialer mindre tydelige omkring differen-
tiering - maske fordi det trykte format er mere last i forhold til at lave
@ndringer, der tilgodeser differentiering. Omvendt ser vi nogle (fem)
eksempler pa ekspliciterede overvejelser og invitationer til leereren
om at tilgodese differentiering i de digitale fagportaler, men dette ses
ikke pa forlpbsniveau og gér oftest pa, hvordan funktioner i leeremidlet
kan bruges til at differentiere i forhold til elevernes leesning af tekster.

Perspektiver og diskussion

Analyserne i denne artikel har beskaftiget sig med de storste danske
forlags didaktiske leeremidler. Det vil sige Gyldendal, Alinea og for de
digitale leeremidlers vedkommende ogsa Clio Online, da vores selek-
tionskriterium har veeret leeremidlernes udbredelse. Dermed kan
underspggelsen ikke sige noget om, hvorvidt mindre laeremiddelpro-
ducenter repraesenterer en anden praksis vedrgrende udformning af
leerervejledninger og dialog med leerere.

Vi finder det bekymrende, at vi ser en klar tendens til minima-
listiske leerervejledninger med vage autorstemmer pa stort set alle
de parametre, vi har undersegt i de digitale leeremidler, da danske
leereres brug af digitale leeremidler er omfattende (Styrelsen for It og
Leering, 2021). Det er oplagt at kaede dette valg fra producentens side
sammen med de &endrede vilkar for leererens arbejde. Rationalet kun-
ne veere, at da leererne har mindre forberedelsestid, og dermed tid til
medreflekteren og redidaktisering, vil de maske ikke kunne afszette
tid til at leese de ofte omfattende laerervejledninger, vi ser til de analoge
systemer. Derfor kan producenten vurdere, at leereren vil foretraekke
plug-and-play-lgsninger.

Ifplge en undersogelse foretaget af Styrelsen for It og Laering
(2021) bliver digitale leeremidler typisk indkebt centralt, det vil sige pa
kommunalt niveau, mens beslutninger om indkeb af analoge leeremid-
ler treaeffes pa skolerne. Hele 36 % af de adspurgte leerere angav i under-
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sogelsen, at de har ingen eller lille indflydelse pa udveelgelse af digitale
leeremidler (Styrelsen for It og Laering, 2021). Givet denne situation er
det méaske ikke overraskende, at leeremiddelproducenterne ikke gn-
sker at have en tydelig autor med eksplicitte didaktiske valg i leeremid-
lerne, men snarere praesentere brugerne for forlgb, der fremstér som
neutrale bud pa omsatninger af leereplanerne (Gissel & Hansen, 2021).
Dette til trods for, at de tre fag, vi har undersegt leeremidler til, er fag,
hvor der til stadighed foregar fagdidaktiske grundlagsdiskussioner og
diskussioner om fagenes formal.

Man kunne argumentere for, at hvis leererne skal have mulighed
for at udeve deres metodefrihed i forhold til forlpbene pa en digital
fagportal, som de ikke altid selv har valgt, s mé& producenterne af
fagportalerne indbygge og eksplicitere en pluralitet af forlgb, séledes
at leereren kan opsege de forlgb, der ligger mest i forleengelse af deres
eget fagsyn. Desuden ville det veere befordrende, at producenten pa
forlpbsniveau ekspliciterer bade fagsyn og leeringssyn, samt hvordan
forlpbet relaterer sig til fagets formal og laegger op til en faglig dialog
med leereren, siledes at laereren aktiveres i forhold til at traeffe didak-
tiske til- og fravalg. Dette garanterer ikke, at leeremidlets didaktiske
intention ikke kommer til at styre undervisningen alligevel, som Oks-
bjerg (2021) og Gissel (2021) fandt var tilfeeldet, men i det mindste ville
leereren fa muligheden for at tage kritisk stilling til leeremidlets inten-
tioner.
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Appendiks A. Oversigt over analyserede leeremidler med angivel-
se af fag, trin, om det er analogt eller digitalt, leeremiddeltype,
analysedato eller udgivelsesar, og hvilke dele af lseremidlet der er
analyseret.

Note: Dato/udgivelsesar udfyldes forskelligt atheengigt af, om der er
tale om et digitalt eller analogt leeremiddel. Ved analoge udgivelser
angives udgivelsesaret, mens vi for digitale leeremidler, som jo lobende
kan revideres fra forlagets side, angiver det tidspunkt, vi har gennem-
fort analysen.

Titel pa Fag Trin Analogt/ Type Dato/ Analyserede forlgb
lzeremiddel digitalt leremiddel udgivel-
sesar
Clioonline Kristen- Indskoling Digitalt Digital 5/1 2020 Leerervejledning,
domskund- fagportal arsplaner, leerer-
skab guider til udvalgte

emner bl.a.:
Abraham, Isak og
Jakob; Daden, Jesu
lignelser, Buddha og
Ganesha, Venner
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skab guider til udvalgte
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lignelser, nordisk
mytologi og
religionsskiftet

Gyldendals Kristen- Indskoling Digitalt Digital 11/1 "Leerer” (generelle

Fagportaler | domskund- fagportal 2020 vejledninger
skab inkl. arsplaner,

aktiviteter),
vejledninger til de
tre overordnede
emner ‘Livet,
Forteellinger

og Religioner.
Udvalgte forlab
og vejledninger:
Klassens regler,
Grundtvig,
Kirkegaard, Da Gud
gik i gang.

Gyldendals Kristen- Mellemtrin Digitalt Digital 11/1 Leerer (generelle

Fagportaler | domskund- fagportal 2020 vejledninger
skab inkl. arsplaner,

aktiviteter), forlgb
og vejledninger til
disse: Buddhismen
bliver til, tilgivelse,
jul, paske og pinse

Liv og Kristen- Udskoling Analogt System 2008 Generelle del af

Religion 9 domskund- leerervejledningen
skab gzeldende for alle

klassetrin + hele
leerervejledningen
+ ekstra digitale
ressourcer

Religion Kristen- Indskoling Analogt System 2014 Hele leerervejled-

nu 3 domskund- ningen
skab

Religion Kristen- Mellemtrin Analogt System 2018 Hele leerervejled-

nué domskund- ningen
skab
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Dansk 0-2. Dansk Indskoling Digitalt Digital 20/11 Billedbgger

gyldendal.dk fagportal 2020 (litteraturforlgb) og
Udsagnsordmytologi
og religionsskiftet

Danskfaget Dansk Indskoling Digitalt Digital 13/1 Ordklasser og

1. - 3. klasse fagportal 2020 Bent og den
kinesiske kasse
(litteraturforlgb)

Den fgrste Dansk Indskoling Analogt System 2. udg. Hele materialet

lzesning

Gyldendal. Dansk Mellemtrin Analogt System 2009 Dele af

Fandango 5 leerervejledningen
omhandlende
litteraturdidaktik
og “side-for-side’-
vejledning

Alinea Dansk Mellemtrin Digitalt Digital 4/12 "Kunsteventyr”

Dansk fagportal 2020

Clio. Dansk Mellemtrin Digitalt Digital 4/12 “Novellen”

Danskfaget fagportal 2020

4.-6. klasse

Alinea Dansk Udskoling Digitalt Digital 25/11 "Dan Turell - sin tids

Dansk fagportal 2020 ikoniske stemme”

Danskfaget Dansk Udskoling Digitalt Digital 26/11 ‘Det Moderne

7.-10. klasse fagportal 2020 og det folkelige
gennembrud”

Gyldendal Dansk Udskoling Digitalt Digital 26/11 “Noveller”

Dansk 7-10 fagportal 2020

Vild med Dansk Udskoling Analogt System 25/11 "Science fiction - et

Dansk 8 2020 spejl af tiden” og
"Fra bog til film”
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Historie- Historie Udskoling Digitalt Digital 16/11 Den generelle

faget Clio fagportal 2021 leerervejledning
“Kildekritisk og
“Israel-Palaestina”

Gyldendal Historie Udskoling Digitalt Digital 23/11 Den generelle

historie fagportal 2021 laerervejledning,
“Danmarks
tropekolonier”
“kildekursus”

Klar parat Historie Mellemtrin Analogt System 2008 Hele

historie leerervejledningen

5. klasse-

Alinea

Klar parat Historie Udskoling Analogt System 2011 Hele

historie 8. leerervejledningen

klasse -

Alinea

Historie 5 - Historie Mellemtrin Analogt System 2014 Hele

Gyldendal leerervejledningen
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Abstract

Formalet med artiklen er at undersege, hvordan leerere forstar egne
redidaktiseringsstrategier med et selvvalgt didaktisk litteraturlaere-
middel. Disse forstaelser danner udgangspunkt for en sammenligning
af deres undervisningspraksis med leeremidlet. Formalet er saledes
ogsa at underspge den sammenhaeng, der méatte veere mellem leereres
forstaelser af redidaktiseringsstrategier og deres undervisning med
leeremidlet. Med den store udbredelse, didaktiske laeeremidler har i
grundskolens danskfag, er formalet med artiklen desuden at opna vi-
den om, hvordan undervisning i litteratur aktuelt praktiseres med
inddragelse af leeremidlerne. Artiklens analyser baserer sig pa leerer-
interviews og klasserumsobservationer, og den teoretiske ramme er
begreber om diskurs, didaktiske paradigmer og leeremidler. En af
hovedpointerne i undersggelsens resultater er, at det kan veere vanske-
ligt klart at definere og forsta, hvad leerere mener, nar de formulerer
sig om brug af didaktiske leeremidler. Heraf kan det yderligere kon-
kluderes, at der mangler empiriske studer i laereres undervisning med
didaktiske leeremidler.

The aim of the article is to investigate how teachers understand their
own redidactic strategies with a self-selected didactic literature lear-
ning material. These understandings form the basis for a comparison
of their teaching practices with the learning material. Thus, the aim

is also to investigate the correlation that may exist between teachers’
understandings of redidactic strategies and their teaching with a lear-
ning material. Given the widespread use of didactic learning materials
in Danish primary school, the article also aims to gain knowledge
about how literature teaching is currently practised in Danish primary
school with the inclusion of learning materials. The article’s analyses
are based on teacher interviews and classroom observations and the
theoretical framework is concepts from the theory of discourse, didac-
tic paradigms and learning materials. One of the main points of the
study’s findings is that it can be difficult to clearly define and under-
stand what teachers mean when they articulate their use of didactic
learning materials. Hence, it can be concluded that there is a lack of
empirical studies of teachers’ teaching with didactic learning mate-
rials.
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Leererens
redidaktiserings-
strategier

Forstaelser af egne strategier og undervisning
med et litteraturleeremiddel

Dansklaerere og leeremiddelbrug

I grundskolens danskfag anvendes i vid udstreekning et bredt udvalg af
didaktiske laeremidler!. Danskleerere benytter séledes bade forlags-
producerede leeremidler, forlgb fra landets centre for undervisnings-
midler (CFU’er) og fra mange andre bade mere eller mindre autorise-
rede udbydere. Forskningsprojektet Leeremidlernes danskfag fra 2017
peger pa, at didaktiske leeremidler spiller en signifikant rolle i skolens
danskundervisning (Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017). Spergsmalet er,
hvilken betydning denne udbredte leeremiddelbrug har for undervis-
ningen. Meget tyder dog p4, at en undersepgelse af laereres tanker om og
brug af leeremidler i undervisningen kan veere med til at udpege vee-
sentlig treek ved den danskundervisning, der aktuelt kan udfolde sig i
den danske grundskole. Formélet med denne artikel er at bidrage med
viden om dette felt, hvor min undersggelse fokuserer pa den relation,
der kan veere mellem leereren og det didaktiske litteraturleeremiddel,
som hun veelger at undervise med pa mellemtrinnet, og hvilken betyd-
ning denne relation matte have for undervisningen. Formalet med ar-
tiklen er altsd neermere bestemt at frembringe viden om, hvordan lee-
reren forstar sin egen redidaktisering af et selvvalgt litteraturleeremid-
del, og hvad leererens valg af undervisningsstrategier betyder for
undervisningen med leeremidlet. Samtidig er forméalet som naevnt
ogséa at bidrage til en forstaelse af, hvordan litteraturundervisningen

i grundskolens danskfag aktuelt udeves. Litteraturundervisningens
formal og dannelsespotentiale har veeret og er til stadighed til debat
bade nationalt (Bundsgaard & Oksbjerg, 2012; Blok Johansen, 2019;

1 Didaktiske leeremidler er peedagogisk designede undervisnings- og
leeringssystemer, der er produceret med en leeringsmeessig intention, og
som kan fungere som et selvsteendigt leeringsmilje (Hansen, 2010, s. 21).
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Skyggebjerg & Oksbjerg, 2020) og internationalt (Persson, 2007;
Skaftun, 2009; Nussbaum, 2010; Langer, 2011). Der mangler imidlertid
forskning i, hvordan leerere aktuelt legitimerer og underviser i littera-
tur, hvilket denne artikel siledes ogsé seger at bidrage med viden om.
Artiklens forskningssporgsmal lyder:

Hvordan forstar leerere egne redidaktiseringsstrategier
med et selvvalgt litteraturleeremiddel, og hvordan udfolder
undervisning med leeremidlet sig?

o

Forskning i leeremidler og leeremiddelbrug i danskfaget

I dansk kontekst har flere studier beskaeftiget sig med L1-undervis-
ning?, hvor fagets didaktiske leeremidler indgar med fokus pa forskel-
lige omrader. Flere af disse studier er dokumentstudier, som fgjer ny
vigtig viden til feltet om didaktiske lseremidler, men som altsa ikke
undersoger leereres forstaelser og undervisning med leeremidlerne.
Carlsen og Hansen (2009) preesenterer siledes en model til analyse og
vurdering af leeremidler til danskfaget. Hos bade J. J. Hansen (2012)
og T. I. Hansen (2015) praesenteres danskfaget som undervisningsfag i
et leeremiddelperspektiv. Bundsgaard (2013) undersegger kommunika-
tionskritik i medieleeremidler i historisk perspektiv, og Oksbjerg
(2013) har ogsa fokus pa kommunikationskritik i sin undersegelse af
tendenser i litteraturleeremidler. I Skyggebjerg (2013) diskuteres tekst-
begreber i mellemtrinnets litteraturundervisning gennem en under-
sogelse af udvalgte leeremidler. Med udgangspunkt i Leeremidlernes
danskfag (Bremholm, Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017) har en
raekke forskere ogsa beskaeftiget sig med forskellige aspekter af dansk-
fagets leeremidler. Bundsgaard, Buch og Fougt (2017, 2020) afdeekker
gennem en kvantitativ undersggelse hvilke leeremidler, der er de mest
anvendte. P4 baggrund af undersogelsen foretager en reekke forskere
kvalitative underspgelser af de mest udbredte leeremidler til forskel-
lige omréader af danskfaget. Bremholm (2017, 2020) undersoger laere-
midler til begynderundervisning, Kabel (2017, 2020) fokuserer pa
grammatikleremidler, og Matthiesen (2017) preesenterer resultater
vedrgrende sagprosaens placering i leeremidlerne. Rorbech (2017),

2 Iartiklen anvender jeg den internationalt udbredte betegnelse L1 (First
Language) og L1-undervisning for det, man ogsa har kaldt modersmal og
modersmalsundervisning.
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Skyggebjerg (2017), Rorbech og Skyggebjerg (2020) og Kristjansdottir
(2017) beskeeftiger sig med forskellige aspekter af de mest benyttede
litteraturleeremidler, og endelig afdaekker Carlsen (2017) og Berthelsen
og Tannert (2017, 2020) it og medier i danskfaget. I et andet studie pree-
senterer Gissel og Hansen (2019) et studie i hyppigt downloadede
danskforlgb pé leeringsplatformen Meebook.

Béde Knudsen (2011) og Gissel og Buch (2020) konkluderer, at der
kun findes fa danske empiriske studier i brug af leeremidler, hvilket sa-
ledes ogsa gaelder for danskfagets laeeremidler. Her skal dog neevnes
nogle af de mest relevante. Bremholm og Skott (2019) underseger i et
casestudie leereres planleegningspraksis i matematik og dansk. For-
skerne interviewede laererne og observerede deres planlaegnings-
moder. I studiet finder man, at badde matematik- og dansklaererne ind-
drager leeremidler i deres planleegningsproces uden at forholde sig
reflekteret og kritisk til dem. I hverken Elf, Gissel, Hansen, Lindhart
og Misfeldt (2020) eller Rasmussen (2020) er leeremidlernes betydning
et selvstaendigt forskningsfokus, og derfor er det tankeveekkende, at
de alligevel naevnes. Hos Elf et al. (2020) folger en raekke laerere nogle
til formalet udarbejdede leeremidler, som har til hensigt at understaot-
te en underspgelsesorienteret litteraturundervisning. I studiet af lse-
rernes undervisning med disse didaktiske leeremidler bemaerker for-
skerne, at leererens undervisning kunne forekomme ”udvendig og
uden professionel danskdidaktisk myndighed, fordi vedkommende var
optaget af at fplge materialets instruktioner” (Elf et al., 2020, s. 174).
Det er ikke overraskende, at leererne folger leeremidlet neje, da be-
vidsthed om deltagelse i projektet sandsynligvis vejer tungt i leererens
tilgang til undervisningen. Det er alligevel tankevaekkende, at forsker-
ne veelger at betegne tilgangen med ord som "udvendig” og uden
"danskdidaktisk myndighed”. I Rasmussen (2020) er leeremidlerne
heller ikke umiddelbart i fokus, men Rasmussen bemeerker alligevel,
at de spiller en fremtreedende rolle i den litteraturundervisning, hun
observereri to 5. klasser. Gissel, Buch, Carlsen og Skov (2021) under-
seger leeremiddelbrug i danskundervisningen p4 7. klassetrin. Data-
grundlaget er 25 lektioners videooptagelser fra otte forskellige skoler.
Et af studiets fund er, at leererne i vid udstreekning inddrager forskel-
lige didaktiske leeremidler, men oftest uden yderligere redidaktisering
eller rammesaetning. Eftersom studiet ikke indeholder leererinter-
views, fremgar laerernes bevaeggrunde for undervisningen ikke. I
Norup (2021) underspges relationerne mellem to leereres didaktiske
design og deres faktiske litteraturundervisning. Formélet med studiet
er at underspge, i hvilken grad litteraturanalyse blev prioriteret i for-
hold til litteraturfortolkning. Resultaterne er, at aktiviteter med ana-
lyse prioriteres hgjere end aktiviteter med fortolkning, og at disse del-
elementer udfoldes isoleret fra hinanden, hvilket bekrafter resultater
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fra forskningsprojektet Leeremidlernes danskfag (2017). I Oksbjerg
(2021) viser jeg i et casestudie, hvordan fire leerere alle veelger leeremid-
delstyrede undervisningsstrategier, nar de underviser med et selvvalgt
litteraturleeremiddel pa 5./6.-klassetrin. Derved fremstar en undervis-
ningsdiskurs, som for to af leererens vedkommende afviger pa veesent-
lige punkter fra den litteraturdidaktiske position, som leererne selv
formulerer ved de leererinterviews, som gennemfgres i forbindelse
med studiet (Oksbjerg, 2021). I denne artikel stiller jeg via empiriske
data fra mit ph.d.-studie skarpt pa fire leereres redidaktiseringsstra-
tegier, sddan som de formulerer dem i uddrag fra studiets interviews,
og som jeg ser dem udfoldet i udvalgte sekvenser fra mine observation-
er af leerernes undervisning. Selvom leerernes undervisning med leere-
midlet fremstér med gennemgaende og tydelige feelles treek, vil jeg i
naerveerende undersogelse fokusere pa de forskelligheder, jeg ogsa
horte leererene formulere og s udfoldet i deres undervisning.

Metode

Artiklens resultater fremkommer ved analyser af empiri, der som
naevnt stammer fra mit ph.d.-studie, som blev gennemfgrt i perioden
2017-2021 (Oksbjerg, 2021). Studiet er et multiple casestudie, hvor hver
af de fire cases bestar af en leerer, hendes forstaelse af og undervisning
med et selvvalgt didaktisk litteraturleeremiddel (Yin, 2018). Artiklens
analyser baserer sig altsé iseer pa de semistrukturerede leererinter-
views samt pa udvalgte sekvenser fra klasserumsobservationerne
(Kvale & Brinkmann, 2015; Blikstad-Balas, 2017). Eftersom der bade i
interviews og undervisning refereres til det leeremiddel, som laereren
valgte at undervise med, vil resultater af lseremiddelanalysen ogsa
indga perifert i artiklen (Prior, 2003; Oksbjerg, 2021, s. 94). Mens ph.d.-
studiet pagik, interviewede jeg hver leerer to gange: Forste interview
er gennemfort, for jeg observerer leereren undervise med laeremidlet,
og andet interview ligger efter klasserumsobservationerne. Nar jeg i
denne artikel refererer til det forste og andet interview, er det saledes
disse leererinterviews og deres kronologiske placering, jeg henviser til.
Ved udveelgelse af de fire leerere er jeg inspireret af Flyvbjerg
(1991), hvor han introducerer informationsorienteret udvcelgelse. Lae-
rerne er saledes udvalgt efter storst mulig diversitet mht. geografisk
placering, erfaring og danskfaglig uddannelsesbaggrund (Penuel,
Philips & Harris, 2014; Tallaksen & Hodne, 2014). Leererne er ansat pé
tre forskellige skoler, beliggende i byer af forskellig storrelse, og de har
mellem 4. og 16 ars undervisningserfaring. To af leererne er uddannet
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med dansk som et af deres fag fra leereruddannelsen, og en er merit-
leerer med cand.mag. i nordisk litteratur og sprog. Desuden er det et
kriterie, at de i perioden, hvor studiet pagik, skulle undervise med et
selvvalgt didaktisk litteraturleeremiddel. Alle fire valgte at undervise
med forskellige dele af det samme leeremiddel, nemlig Fandango (May
& Arne-Hansen, 2009-2015), som er et storre system, der retter sig
mod hele skoleforlgbets danskundervisning. Det er imidlertid ikke
overraskende, at alle fire leerere valgte dette leeremiddel, eftersom
Bundsgaard, Buch og Fougt (2017) peger p4, at netop dette er det mest
benyttede pa skolens mellemtrin.

Teoretisk ramme. Diskurs, litteraturdidaktik og didaktiske
leeremidler

Ved analyser af de tre former for empiri (leeremiddel, interviews

og observationer) er et af formélene at opna viden om leerernes
forstaelser af de redidaktiseringsstrategier, de veelger, i relation til den
undervisning, de praktiserer med leeremidlet. For at kunne foretage
disse sammenligninger mellem forstéelser og undervisning er det
relevant at foretage analyserne af det samlede empiriske materiale
med det samme analyseapparat. Ved alle analyserne anvender jeg
derfor det samme begrebsapparat, som er informeret af teorier om
diskurs, litteraturdidaktiske paradigmer og didaktiske leeremidler.
Diskurs forstas som hos Hetmar (2019):

7 Diskurs betegner en bestemt afsluttet, ssmmenhaengende maeng-
de af ytringer hvor sammenhaengen etableres ved at ytringerne
folger efter hinanden i den samme kommunikationssituation. Med
afsluttet mener jeg at maengden ses og beskrives med et perspektiv
hvormed den fremstir som en helhed.

(Hetmar, 2019, s. 116)

Jeg betragter den seerlige situation, hvor jeg som forsker interviewer
laereren om hendes forstaelser og brug af et didaktisk leeremiddel som
en afgreenset kommunikationssituation. Ligeledes betragter jeg under-
visningen med laeremidlet i klassen, hvor leereren kommunikerer med
sine elever, som en saerlig kommunikationssituation, hvortil en saerlig
diskurs knytter sig. Endelig betragter jeg leeremiddelforfatternes kom-
munikation med gruppen af danskleerere som en situation, hvor en
seerlig litteraturdidaktisk diskurs kan fremanalyseres. I artiklen re-
fererer jeg til disse tre diskurser som leererens, undervisningens eller
leeremidlets diskurs. Kommunikationssituation kan forstis som den
naere sociale kontekst, som deltagernes ytringer er formet af og skal
forstasirelation til. Samtidig skal disse ytringer ogsa forstas som so-
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ciale praksisser, som er med til at forme den sociale kontekst, som de
er integreret i (Gee, 2011; Siljo, 2005). I forleengelse heraf forstar jeg
eksempelvis ved formuleringen lcererens diskurs det perspektiv pa lit-
teraturundervisning, som laereren formulerer i den beskrevne kom-
munikationssituation. Dette perspektiv fremanalyserer jeg som en
diskurs, der altsa deekker over en bestemt forstaelse af litteraturdidak-
tiske aspekter.

Med henblik pa at beskrive den made, hvorpa mening skabes i
den enkelte kommunikationssituation, inddrager jeg desuden begreb-
erne diskurstrad og betydningskontekst (Hetmar, 2019). Diskurstrade
er "afsluttede eller uafsluttede, ssmmenhaengende maengder af ytring-
er hvor sammenhaengen etableres pa tveers af konkrete diskurser”
(Hetmar, 2019, s. 116). Diskurstrade fremstér som diskursive begiven-
heder, der danner temaer i det empiriske materiale. Diskurstradene
relaterer sig til bagvedliggende (faglige) betydningskontekster, som er
de forudseetninger, der ggr diskurstradene mulige som meningsskab-
ende referencer. Diskurstrade kan veere implicitte, hvis de henviser til
indforstaede forstéelser af fagligheder og kommunikationsmenstre.
Derved kan disse implicitte diskurstrade pege pa stiltiende aftaler
mellem eksempelvis leerer og elever om, hvordan litteraturundervis-
ning og kommunikation i klasserummet skal eller plejer at forlgbe
(Hetmar, 2019).

Med henblik pa at karakterisere diskurserne inddrager jeg i ar-
tiklen begreber fra paradigmeteori vedregrende Li-faget samt fra mere
specifik teori om litteraturdidaktiske paradigmer. Til trods for at
Carlsen (2021) har udviklet danskdidaktiske forstaelsesméader, som
pa nogle méder kunne veaere relevante at inddrage her (Carlsen, 2021),
veelger jeg alligevel af fastholde begreber fra paradigmeteorien. Jeg
forstar nemlig ikke paradigmerne i den oprindelige Kuhnske forstand
(Kuhn, 1962), men som faglige positioner eller fagsyn, som til forskel-
lige tider og af forskellige arsager til stadighed praeger et fagdidaktisk
felt. Som Sawyer & Van de Ven (2006)3 ser jeg faglige felter som
vaerende polyparadigmatiske og dermed som udtryk for, at der finder
en stadig kamp og konkurrence sted om at definere faglighed og
dominerende faglige positioner. Den faglighed, som dominerer et fag-
ligt felt pa et givent tidspunkt, forstar jeg dermed ikke som en, der er
fremkommet ved, at ét fagligt paradigme nedvendigvis i Kuhnsk for-
stand fuldsteendigt har udraderet et andet paradigme. Jeg ser netop
paradigmerne som samlede systemer af vaerdier, formuleret i et

3 Sawyer & Van de Ven (2006) introducerer fire didaktiske paradigmer som
de dominerende inden for det Li-faglige felt, nemlig det akademiske,
det udviklingsorienterede, det kommunikative og det utilitaristiske
paradigme.
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fagligt sprog, som kan genfindes i en faglig diskurs i mere eller mindre
grad. Der ligger yderligere den forstéelse, at studiets leerere ikke ned-
vendigvis bevidst refererer til disse fagdidaktiske paradigmer. Mine
analyser bygger dog pa den antagelse, at sproglige tegn fra feltets vel-
dokumenterede, forskningsbaserede, fagdidaktiske paradigmer kan
genfindes, nar leerere og leeremiddelforfattere konstruerer mening i
relation til den sociale kontekst, de refererer til og er en del af.

De fire litteraturdidaktiske paradigmer af Witte og Sdmih&ian
(2013) er udfoldet i en matrix bestdende af en raekke didaktiske aspek-
ter (Witte & Simihaian, 2013, s. 7). Mit analyseredskab er udviklet med
inspiration fra denne matrix, men ogsd med bidrag fra flere andre
(Corcoran, 1994; Sawyer & Van de Ven, 2006; Rodnes, 2014). De fire
litteraturdidaktiske paradigmer betegnes det kulturelle, det lingvis-
tiske, det personlige og det sociale paradigme, og de to forste kategori-
seres desuden som indholdsorienterede, mens de to sidstnaevnte beteg-
nes som elevorienterede paradigmer. Paradigmerne udgeres saledes
af didaktiske aspekter for litteraturundervisningens formal, indhold,
teori, tekstsyn, teksttilgang, tekstudveelgelseskriterier, leeringssyn,
laererens rolle og evaluering (Oksbjerg, 2021, s. 57; Oksbjerg, 2022).
Desuden viser der sig ved analyser af empirien et gennemgaende mon-
ster, som jeg tolker som tegn pé pavirkninger fra Sawyer og Van de
Vens utilitaristiske paradigmes instrumentelle videns- og leeringsra-
tionale (Sawyer & Van de Ven, 2006; Krogh, 2014; Oksbjerg, 2021).
Sidstnaevnte medtages derfor som et femte paradigme, og tegn pa
pavirkninger fra dette paradigme ser jeg som et instrumentelt traek
ved litteraturundervisningen (Oksbjerg, 2021, s. 40; Oksbjerg, 2022).
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Tabel 1.

Fire litteraturdidaktiske og et L1-didaktisk
paradigme (Oksbjerg, 2021, s. 53-54).

Paradigmer Kulturel Lingvistisk Social Personlig Utilitaristisk
udvikling
Aspekter
Litteratur- Kulturel Astetisk Social Personlig
undervisningens | viden bevidsthed bevidsthed udvikling
formal
Teksttilgang Litteraer Formelle Ikke- Laeser-
kontekst aspekter litteraer orienteret
(biografi, ved kontekst,
epoker) teksten laeser-
orienteret
Tekstudvaelg- National Aner- Alders- Elevers
elseskriterier kanon kendte relevante praefe-
aestetiske temaer rencer og
veerdier interesser
Videns- og Instru-
leeringsrationale mentelt

Indholdsorienteret

Elevorienteret

I tabellen ses fire udvalgte didaktiske aspekter, som er en del af det
analyseapparat, jeg har udviklet i Okshjerg (2021), og som er relevante
for neerveerende artikels analyser. I analyserne henviser jeg saledes til
de didaktiske aspekter Litteraturundervisningens formal, Teksttilgang
og Tekstudvcelgelseskriterier og Videns- og leeringsrationale, som frem-
star som paradigmemarkerer i leererens formuleringer. Ved mine ana-
lyser af artiklens empiriske materiale anvender jeg altsa en kombina-
tion af diskurs- og paradigmeteori. De fagdidaktiske paradigmemar-
korer fremanalyseres som sproglige tegn i litteraturdidaktiske diskur-
ser, som pa denne made kan veere med til at karakterisere diskurser-
ne. Med artiklens forskningsspergsmaél adresserer jeg den transforma-
tion, der sker, nar en leerer fortolker et didaktisk leeremiddel. Redidak-
tisering er derfor et centralt begreb, og jeg forstar dette ifolge Hansen

(2010):
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77 Redidaktisering er den planlseegningsproces, hvor laereren trans-
formerer et didaktisk leeremiddel til et didaktisk design under
hensyntagen til undervisningens mal, indhold, metoder, leerings-
teknologier, leeringsrum, elevernes forudsaetninger og undervis-
ningens rammer.

(Hansen, 2010, s. 165)

Der er altsa tale om en proces, der allerede er i gang i det gjeblik, hvor
laereren forbereder sig eller, som i dette tilfeelde, reflekterer over leere-
midlet i en interviewsituation. Laererens refleksioner over hvilke stra-
tegier, hun vil anvende, nar hun isceneseetter laeremiddeldidaktikken,
er en del af det, jeg i artiklen betegner som leererens diskurs. Det er
det, fordi leereren med sine strategivalg samtidig markerer en forsta-
else af hvilken form for undervisning, hun foretraekker. Disse praefe-
rencer kan relatere sig til elevgruppen, til idealer om undervisningen,
til fagets styredokumenter eller til andre forhold. I praksis vil preefe-
rencerne veere med til at tegne et billede af leererens faglige diskurs.

Som allerede beskrevet, er leerere ikke altid bevidste om de para-
digmer, som pé et givent tidspunkt praeger deres fag. Formuleringer
om fagdidaktiske aspekter kan imidlertid vise sproglige tegn pa pa-
virkninger fra faglige paradigmer, som kan praege de diskurser, som
laereren selv er med til at konstruere. Nar jeg i artiklen henviser til de
forskellige mader, hvorpa leerere forstar og agerer med leeremidlet
i undervisningen, anvender jeg leeremiddelforskeren Jens Jorgen
Hansens begreber. Hansen (2012) skelner mellem, om leereren veelger
tre forskellige strategier med laeremidlet, nemlig lceremiddelstyrede,
lceremiddelstpttede eller autonome undervisningsstrategier (Hansen,
2012, . 89-90). Denne skelnen er relevant, nar jeg i artiklens analyser
undersgger, hvordan leerere i deres egen selvforstielse anvender
leeremidlet. Desuden kan begreberne anvendes, nar jeg ved sammen-
ligninger af de fremanalyserede diskurser skal vurdere, hvordan jeg
tolker leererens redidaktiseringsstrategier.

Nar jeg skal vurdere karakteren af leererens redidaktiseringsstra-
tegier, spiller forholdet mellem det, jeg betegner som kvantitativt eller
kvalitativt praegede strategier, ogsa en rolle. En kvantitativ strategi
kunne eksempelvis besta i at udveelge og kun anvende dele af leeremid-
let og dermed ikke i en grundleeggende sendring af leeremiddeldiskur-
sen. Med en kvantitativ betegnelse underforstés, at en kvalitativ til-
gang til redidaktisering af et didaktisk leeremiddel kan forstas som det
modsatte. Imidlertid er jeg klar over, at udveelgelse af skonlittersere
tekster og elevopgaver i et litteraturlaeremiddel ogsa kan resultere i en
kvalitativ omskabelse af l&eremiddeldiskursen. Skonlitteraere tekster
og elevopgaver kan repraesentere forskellige sider af den implicitte di-
daktik, hvorved et fokus pa nogle og udeladelse af andre kan aendre
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diskursen grundleeggende. Hvis det pagaeldende leeremiddel
imidlertid er sammensat af ensartede sekvenser, hvor repertoiret af
opgaver méaske ligefrem har en repetitiv karakter, vil en fraveelgelse
af nogle af opgaverne i mine gjne ikke sendre grundleeggende pa den
litteraturdidaktiske diskurs.

Laeremiddeldidaktikken som udtryk for en
faglig diskurs for litteraturundervisning

Denne artikels fokus er pa leererens forstaelser af egne redidaktise-
ringsstrategier og dennes faktiske undervisningspraksis med et leere-
middel. Hovedfokus er pa leererens refleksioner og undervisning, og
derfor vil jeg i artiklen ikke anvende meget plads pé at udfolde mine
dokumentstudier af det anvendte leeremiddel. Eftersom leeremiddel-
diskursen imidlertid fungerer som klangbund for de interviews og den
undervisning, jeg bringer uddrag fra, vil jeg dog her kort redeggre for
de vigtigste pointer fra leeremiddelanalysen®. Laeremiddelforfatterne
argumenterer i leerervejledningen for en litteraturdidaktisk diskurs
med tydelige tegn fra iseer det lingvistiske paradigme (May & Arne-
Hansen, 2009a). Dette paradigme udfolder sig dog i en seerlig udgave

i diskursen, idet bade struktur, tekstvalg og elevopgaver fokuserer
meget tydeligt pa elevernes begrebsleering frem for eksempelvis elev-
ernes oplevelse og indlevelse i de skenlitterzere tekster. Et udvalg af
skenlitterzere tekster (ofte i uddrag) bringes i leeremidlet ledsaget af
en raekke elevopgaver i grundbogen og de tilhgrende arbejdsbeger.
Teksterne er ngje udvalgt og tilrettet paA mader, sa de sa vidt muligt

er tilpasset undervisning i det littergere begreb, som hvert kapitel
tematiserer (May & Arne-Hansen, 2009b; May & Arne-Hansen, 2009c¢).
I diskursen ses ogsa nogle tegn fra det personlige paradigme. Den mé-
de det lingvistiske paradigme fortolkes i diskursen kombineret med et
instrumentelt syn pa viden og leering bevirker, at diskursen fremstar
med tydelige tegn pé pavirkning fra det utilitaristiske paradigme
(Oksbjerg, 2021, s. 111-113). Leeremidlets struktur og maengden af gen-
tagne opgaver kan leegge op til repetitive undervisningsprocesser, hvor
en kvantitativt inspireret udvaelgelse af tekster og opgaver ikke vurde-
res at ville eendre leeremiddeldiskursen grundleeggende.

4. Se evt. min afhandling: Undervisning med litteraturleeremidler pa
mellemtrinnet (Oksbjerg, 2021), s. 94-114 for en mere dybdegaende analyse
af det omtalte leeremiddel.
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Leaerernes planlagte og faktiske leeremiddelbrug

Nar jeg i de folgende analyser fokuserer pa de forskelle, som jeg ser
mellem hver enkelt case, skal det her neevnes, at jeg i mit ph.d.-studie
konkluderer, at der er langt flere ligheder end forskelle pa dette om-
rade (Oksbjerg, 2021). Et af resultaterne er saledes, at pé trods af
diversitet mellem leererne pa centrale punkter veelger alle mere eller
mindre de samme lzeremiddelstyrede undervisningsstrategier. Nar
jeg her fokuserer pa forskellene, er det, fordi formaélet her er at ga helt
teet pd de redidaktiseringsstrategier, som viser sig ved interviews og i
undervisningen, samt pa hvordan laererne selv forstar disse strategier.

Jeg analyserer uddrag fra hver af de fire cases for sig, repraesen-
teret ved de navne, jeg har givet leererne. For det forste analyserer jeg
uddrag af det forste og det andet interview med laereren med henblik
pa at undersoge leerernes forstaelser af planlagt og faktisk laeremid-
delbrug. For det andet analyserer jeg sekvenser fra leerernes undervis-
ning, hvor fremtreedende redidaktiseringsstrategier i mine gjne frem-
traeder. Ved slutningen af hver caseanalyse foretager jeg en kort op-
summering af mine fund.

Ved det forste interview star det klart, at laereren kan veere i tvivl
om, hvad jeg mener med mine sporgsmal om redidaktiseringerne. Jeg
lpser dette ved at foresld en numerisk bedemmelse (pa en skala fra 0-5)
af, hvor teet leereren agter at fplge leeremidlet. Spargsmalet skal ses
som en made at imgdekomme laereren pa. Samtidig er det ogsa sand-
synligt, at formuleringen kan vaere med til at fastholde en opfattelse
af kvantitativt inspirerede forstaelser af begrebet. Som beskrevet kan
leeremidlet endvidere i sig selv med de gentagne opgaver og den faste
struktur vaere med til at understotte en kvantitativ forstaelse af, hvad
redidaktisering af det indebeerer.

Interviews med Bolette
Bolette opholder sig bade i forste og andet interview ved en numerisk
veaerdi, nar hun skal vurdere sin brug af laeremidlet.

5 Seevt. de ligheder, jeg finder mellem studiets diskurser (Oksbjerg, 2021, s.
247).
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Bolette: Mdaske tre og en halv, hvis man kan det, fordi jeg synes, at der er
mange ting, jeg har valgt fra.
(Forste interview med Bolette)8

[...]

Bolette: Jeg tror faktisk, at det nok er nede pd en 2’er.

Interviewer: Okay. Du har lavet mere om, eller sprunget mere over,
end du...

Bolette: Ja. For jeg har jo i virkeligheden...

Interviewer: Ja.

Bolette: ... veeret igennem tre tekster.

Bolette: Og sd er der opgaver, som jeg ogsd ... hvor jeg sddan har sagt ...
ej... det er ikke..., dem springer jeg lige over ...

(Andet interview med Bolette)

Bolette taler om, at hun har valgt fra, veeret igennem, og at der er op-
gaver, som hun springer [...] over. Med disse implicitte diskurstrade
refererer Bolette til en betydningskontekst, hvor der geelder den for-
staelse, at redidaktiseringsstrategierne handler om, hvor mange af
et leeremiddels tekster og opgaver, man vaelger at anvende, og hvor
mange, man springer over i undervisningen.

Bolettes undervisning med leeremidlet

Bolette har som et af sine formal med litteraturundervisningen, at
eleverne skal kunne se en umiddelbar brugsveerdi af det, de leerer
(Oksbjerg, 2021, s. 140). Dette bevirker, at hun eksempelvis formulerer
selvproducerede opgaver, hvor eleverne skal svare pa spergsmalene,
som fremgér af nedenstaende sekvens. Desuden observerer jeg, at hun
flere gange i sine spgrgsmal til klassen kredser omkring dette med
undervisningsindholdets umiddelbare brugsveerdi.

Bolette: I forleengelse af den snak vi havde i fredags om, hvad man
bruger personkarakteristik til, kunne jeg godt tcenke mig, hvis I skrev
ned pad post-it’s — punkt 1 (peger pd en planche, som hun har heengt op
pa tavlen). Hvad kan jeg bruge personkarakteristik til ... s kan man
selv indscette - i mit liv... i min hverdag... ... i min skolegang (peger et

6 Ved artiklens citater har jeg anvendt denne transskriptionsnegle: ... :
kortere eller l&engere pauser, versaler: Nar der laegges tryk pa ytringen, [...]:
Noget af ytringen er udeladt. Fed skrift anvendes for at markere seerligt
centrale ord og formuleringer. I teksten i gvrigt henviser jeg til disse frem-
haevninger ved at kursivere dem. Bade markeringer med fed skrift og kur-
siveringer er altsd mine fremheevninger.
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andet sted pa planchen). Hvorfor er det vigtigt at kunne lave en
personkarakteristik?
(Transskriberede data fra d. 10.10.18)

Bolettes bestrabelser pa at sandsynliggere undervisningens brugs-
veerdi for eleverne strander her i mine gjne, idet forsegets omdrej-
ningspunkt er begreber, som er udviklet med analyse og fortolkning af
skenlittersere tekster for gje. Bolette henviser hermed implicit til en
betydningskontekst, hvor skoleleerdom nedvendigvis og pa et helt
konkret plan skal kunne relateres til elevernes erfaringsverden. I sin
egen selvforstaelse er Bolette hermed i sin undervisning aben for elev-
orienterede paradigmers forstaelse af, hvad formalet med undervis-
ningen er. I praksis tolker jeg dog, at undervisningsdiskursen udfold-
er sig inden for rammerne af leeremiddeldiskursens tydelige begrebs-
orientering. Som neevnt er leeremiddeldiskursen ogsé pa enkelte
punkter pavirket af det personlige litteraturdidaktiske paradigme.
Nedenstaende citat er fra en sekvens i undervisningen, som viser et
eksempel pa dette udfoldet i Bolettes undervisning. Pa anledning af
elevernes svar pa et spergsmal fra leeremidlet, formulerer Bolette
folgende:

Bolette: Er det noget man sadan kan... kan man genkende det, nar man
gar i 6. klasse, at man har en ven, som man mdske selv gerne vil veere
lidt mere venner med, end vennen egentlig vil veere venner med én selv...
[...] og det er lidt det, du ogsa siger, Simone, og det synes jeg faktisk
det er ret skarpt set.

(Transskriberede data fra d. 10.10.18)

Eleverne har pa baggrund af laesning af en tekst, hvor venskaber tema-
tiseres, skullet formulere, hvordan de selv har oplevet venskabsrela-
tioner. Foranlediget af et elevsvar, formulerer Bolette ovenstidende ek-
sempel, som appellerer til, at eleverne kan taenke sig selvind i en pro-
blemstilling, som er afstedkommet af klassens laesning af teksten. Her
refereres til en betydningskontekst, hvor det er fagligt legitimt, at
skonlittersere tekster laest i skolen kan betyde noget for eleverne pa
mader, der gar pa tveers af skellet mellem skole og elevernes gvrige liv.
Forestillingen om, at eleven kan genkende sig selv, udvide sin horisont
og blive klogere pé sig selv og verden, genfindes i litteraturundervis-
ningens formaél inden for de elevorienterede paradigmer (Oksbjerg,
2021, s. 53). Undervisningssekvensen afstedkommer dog ikke yder-
ligere elevdeltagelse og forbliver et enkeltstadende eksempel af denne
art i mine observationer af Bolettes undervisning (Oksbjerg, 2021, s.
124).
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Det er et gennemgéaende traek ved undervisningen, at Bolette er meget
optaget af at forklare og anskueliggpre begreberne for eleverne. I
undervisningen udspiller sig siledes sekvenser, som veksler mellem
Bolettes forklaringer af aspekter af begrebet personkarakteristik

og hendes sporgsmal til klassen i relation til disse forklaringer.
Nedenstdende er et uddrag af en sadan sekvens.

Bolette: Fiktive personer ma sd veere hvad?

(Elever markerer, og Bolette peger pa dem eller siger deres navn som
tegn til, at de ma svare).

Emma: Rigtige personer

Bolette: Jaaaa... altsa de er rigtige personer i historien, kan man
sige... men... hvis man er en fiktiv person...

Anna: Sa eksisterer man kun i bogen

Bolette: Ja! Sa hvis jeg var en fiktiv person... s stod jeg ikke her
lige nu kan man sige... mmm? ... Hvad er jeg?... Jeg er ikke en fiktiv
person. Jeg er en oh....

David: En rigtig person

Bolette: Ja, en rigtig person... kan man bruge et... sadan et fagbegreb,
teenker du?

Adam: Reel?

Bolette: Reel. Ja?

David: En faktisk person

Bolette: Ja. Det kan man ogsa sige, ja

Anna: En realistisk person?

Bolette: En realistisk person, ja. ... sa en fiktiv person er dem, vi
mader i fiktionen. Det er det, der ikke er virkeligt. Godt!
(Transskriberede data fra d. 26.9.2018)

I dette citat treeder en karakteristisk kommunikationsform frem, som
kendes under betegnelsen IRE (Initiation, Response, Evaluation,
Sinclair & Coulthard, 1975). Bolette eftersporger elevernes svar pa,
hvad Fiktive personer ma (sd) veere. Flere elever forspger sig, men det er
forst i sjette elevforseg, Bolette far et svar, som hun kan evaluere posi-
tivt med et Godt! Selvom der i leeremidlet ikke direkte laegges op til
ovenstdende undervisningssekvens, laeegges der med laeremidlets
struktur og mange formidlende tekster alligevel op til sekvenser af
ovenstaende art. Udvalgte, tilrettede tekstuddrag og dertilhgrende
elevopgaver, som samlet set leegger op til begrebsleering, indebeerer
seancer af ovenfor beskreven art med det formal, at eleverne kvalifi-
ceres til selv at kunne arbejde med og lgse leeremidlets elevopgaver.
Der eri udpraeget grad tale om, at eleverne skal introduceres for viden,
som er defineret i leeremidlets tekster, og som i den rigtigt formule-
rede udgave skal overfores til eleverne. IRE-kommunikationsstruk-
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turen med de mange lukkede spergsmaél og elevernes spgen efter svar,
som leereren godtager eller forkaster, er et produkt af leeremiddeldis-
kursens grundidé. IRE-kommunikationsstrukturerer kan have deres
berettigelse i skolens undervisning. Den analyserede undervisnings-
sekvens peger imidlertid pa et helt gennemgaende traek ved den obser-
verede undervisning. Jeg vurderer derfor, at dette traek er s domine-
rende, at det kan modarbejde de intentioner om en elevorienteret
undervisning, som, Bolette giver udtryk for, er hendes ideal.

Med henblik pd at understotte elevernes begrebslaering har
Bolette etableret en “begrebsveeg” i klassen, hvor hun haenger lamine-
rede skilte op, efterhdnden som hun gennemgar begreberne. I endnu
en selvproduceret opgave skal eleverne pa deres egne computere op-
rette en "Begrebsbank”, hvor de skal afskrive begreberne fra vaeggen.
Den naeste undervisningssekvens handler om denne elevopgave.

Bolette: De her (peger pa tavlen) skilte, jeg har lavet... dem kunne jeg
rigtig godt teenke mig, at man gar ind og opretter et dokument... i sin
danskmappe inde pd drev... [...] sd opretter man et dokument... og kalder
det for... hvad, tror I2 Bolette nikker til en af eleverne som markerer
(som tegn til, at hun kan svare).

Cecilie: Personkarakteristik

(Bolette peger samtidig pa skiltet pa tavlen, hvor der star
personkarakteristik).

Bolette: Ja! (laver "thumbs up” til Cecilie) Sa laver man tre overskrifter.
Hvad kunne det veere for tre overskrifter, Emmag? [...].

Emma: @hhh ordforrad, kendte begreber, nye begreber

(Bolette peger samtidig pa ordene, der ogsa star pd tavlen).

Bolette: Godt! Hvad tror I sa, der skal sta under de tre overskrifter?
(Bolette nikker til en af eleverne, som markerer og derved signalerer, at
hun kan svare).

Anna: Det, der star under skiltene

Bolette: Det, der star under skiltene! Lige preecis!

(Transskriberede data fra d. 26.09.2018)

Elevopgavens karakter af afskrivning og repetition understreger
Bolettes made at redidaktisere leeremidlet pa. Helt ned i mindste de-
talje skal eleverne gengive skiltenes ordlyd og formulere dem i den
samtale, der udspiller sig mellem dem og hende. Jeg vil karakterisere
Bolettes strategier som tydeligt leeremiddelstyrede, idet hun ikke alene
iscenesatter leeremiddeldiskursens begrebsfokus, men ogsé fordi
strategierne sigter mod at understotte og endda effektivisere den.
Begrebsvaeggen spiller séledes en direkte rolle for elevernes lgsning af
denne opgave, men den fungerer ogsa som en referenceramme for res-
ten af den undervisning, jeg observerer i klassen. Nok finder der en
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udveelgelse af tekster og opgaver sted, som derved peger pa Bolettes
kvantitative tilgang til redidaktisering af leeremidlet. Samtidig find-
er der en yderligere udbygning og naesten understregning af laeeremid-
deldiskursen sted. Som beskrevet aktiveres leeremiddeldiskursens ty-
delige begrebsfokus i Bolettes undervisning gennem de laeremiddel-
styrede strategier. Danskfagets begrebsapparat er en vigtig del af det
fagsprog, som elever skal leere med henblik pa at udvikle centrale kom-
petencer til deltagelse i bade skole og livet i gvrigt. Med reference til
Vygotsky (1934), hvor han udfolder begrebet om zonen for nseermeste
udvikling, understottes begrebsleering dog bedst pa baggrund af en
kombination af undervisning og individers aktive viden. I den ob-
serverede litteraturundervisning satses imidlertid p4, at abstrakt
viden om begreber kan fungere som generator for litteraturoplevelser
og littereer fremmederfaring, og det kan diskuteres, om dette er den
mest hensigtsmaessige fremgangsméade.

Interviews med Ann
Ann er den eneste af leerere, som ikke seetter tal pa sin vurdering i det
forste interview.

Ann: Sa pd den made, sa folger jeg jo ikke lceremidlet...

Interviewer: Ikke alle teksterne.

Ann: Ja, men jeg vil helt klart plukke i opgaverne.

Interviewer: Ja?

Ann: Veelge dem ud, som jeg synes er relevant for den klasse, jeg har
iar.

(Forste interview med Ann)

[...]

Ann: Jamen jeg synes, jeg folger det... ehhhe... ... det, som er mdalet med
det, altsa

Interviewer: Ja.

Ann: ... det er jo det, jeg sddan teenker ind, eller ndr vi nu skal have lcert
om personkarakteristik og vi skal preesentere showing og telling... jamen
sa er det jo det, jeg har i baghovedet hele tiden.

[...].

Ann: Tre, fire, hvis jeg skal give det en stjerne ha ha ha.

(Andet interview med Ann)

Ann er samtidig ogsa den eneste, som formulerer kvalitative kriterier
for sine redidaktiseringsstrategier, idet hun henviser til, hvad der er
relevant for den klasse, jeg har i Gr, og Det er det, jeg har i baghovedet
hele tiden. Ann markerer en kvalitativ forstaelse af diskursen, som
hun fastholder sine overvejelser ved transformationen fra leeremiddel
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til undervisning. I den sidste linje af citatet seetter hun "stjerner” pa
leeremidlet, mens hun ledsager med et grin. Jeg opfatter hendes lidt
ironiske distancering fra min opfordring om at saette tal pa sin leere-
middelbrug som udtryk for en dybere kvalitativ forstéelse af sine egne
strategier. Hun finder det ganske enkelt lidt fjollet at skulle saette tal pa
noget, som for hende handler om andet end en kvantitativ vurdering.

Anns undervisning med leeremidlet

Ann markerer i interviewene, at hun forstar leeremiddeldidaktikken,
og at hun i sine overvejelser over, hvordan hun underviser med den,
forholder sig overvejende kvalitativt til didaktikken. Pa andre tids-
punkteriinterviewene giver hun desuden udtryk for, at hun i under-
visningen tilleegger selve teksten og dens kvaliteter vigtighed i litte-
raturundervisningen. I forlaengelse heraf leegger hun i et dannelses-
perspektiv vaegt p4, at eleverne praesenteres for en mangfoldighed af
tekster (Oksbjerg, 2021, s. 176). Ann er dermed pé linje med laeremid-
deldiskursen men dog med tydelig veegt pa selve teksten og dens kva-
liteter. I praksis kommer det imidlertid til udtryk, at Ann har sveert
ved at seette sin begejstring for selve teksten igennem. I den undervis-
ning, jeg observerer, er udgangspunkt i uddrag af romanen Prins
Faisals ring af Bjarne Reuter, og det didaktiske omdrejningspunkt er,
at eleverne leerer begrebet personkarakteristik (May & Arne-Hansen,
2009Db, s. 17-23). Observationerne viser imidlertid, at eleverne har
sveert ved at forsté teksten, og at Ann derfor redidaktiserer ved iseer
at udlaegge og fortolke teksten for eleverne og supplere med selvfor-
mulerede spgrgsmaél. Disse spergsmal adresserer iseer elevernes leese-
forstaelse, og den egentlige begrebslaering treeder saledes i baggrund-
en. De fplgende sekvenser viser eksempler pa, hvordan Ann indled-
ningsvist taler med klassen om, hvad personkarakteristik er, ogi et
efterfolgende citat udlaegger hun teksten for klassen.

Ann (Kigger sig omkring, da ingen markerer): Mmmm... hvis vi snakker
om personerne ... er der sG nogen i en tekst... som er anderledes end
andre personer... hmm... hvordan kan jeg fa det forklaret uden at
give jer svaret...2 (Kigger sig omkring...). Der er nogle personer, der er
vigtigere end andre personer... Hvad hedder de personer? (Flere elever
markerer) ... Hvad kalder man den person, som er vigtigere end de
andre? Ann: Amalie?

Amalie: Hovedpersonen.

Ann: Hovedpersonen! (skriver pd tavlen).

(Transskriberede data fra d. 10.09.18)

IRE-strukturen treeder tydeligt frem, idet Ann klart markerer, at hun
leder efter et bestemt svar (hvordan kan jeg fa det forklaret uden at give
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jer svaret). Diskurstraden refererer til en betydningskontekst, hvor
leereren kan stille denne form for spergsmal, uden at eleverne bliver
forvirrede over, om spgrgsmalet er &bent for forskellige svar eller
lukket i den forstand, at der kun findes ét rigtigt svar. De ved, at Ann
ikke stiller spprgsmal uden selv at kende svaret, og de er indforstaede
med at skulle forspge at geette, hvad hun teenker pa.

Ann: [...] Kan I huske, at de bdde ordnede hans negle og skoeg og
vaskede hans fpdder? Og... sd pd den mdde, sG varter de ham heeele
tiden op, og de synes, at han er en lille smule treels... Har I ikke ogsa
den fornemmelse af, at han bare er en, der sidder pa sin store rgv og
kommanderer med alle andre...2

(Transskriberede data fra d. 17.09.18)

Ovenstaende citat stammer fra en sekvens, hvor eleverne har skullet
karakterisere en af tekstens personer ved lpsning af en elevopgave.
Citatet indledes med, at Ann stiller et spprgsmal til forstaelsen af tek-
sten. Hensigten er ikke, at elevernes skal besvare spgrgsmalet, men at
henvise til et konkret sted i teksten som belaeg for den tolkning, som
den naeste seetning er udtryk for. Bade teksthenvisning og tolkning er
formuleret som retoriske spergsmal (Kan I huske [...]? Har I ikke ogsd
den fornemmelse af [...]2), og sekvensen er et typisk eksempel pa den
form for undervisning, jeg observerede hos Ann. Sparsom elevrespons
i relation til forstaelse af teksten besveerliggor Anns intentioner om at
aktualisere leeremiddeldiskursen fuldt ud. Anns bestrabelser pa

at fi eleverne til at formulere deres forstaelse af begrebet og af teksten
har jo netop som mél, at eleverne skal kunne svare pé spgrgsmal og
selvsteendigt 1gse leeremidlets opgaver. Ann kommer imidlertid ikke i
mal med dette. Det star uklart, om eleverne forstar begrebet, men ri-
meligt klart, at de ikke forstar den tekst, som er teenkt som grundlaget
for deres begrebsarbejde, og undervisningen munder derfor ud i leese-
forstaelsesspargsmal og i Anns fortolkninger af teksten. Anns forsta-
else af sine egne strategier (det, jeg har i baghovedet hele tiden) anes
derfor bare i hendes praksis, hvor leeremiddeldiskursens intentioner
kun forlgses antydningsvist. Anns betoning af tekstens betydning for
elevernes leering af begrebet personkarakteristik viser sig i hendes
redidaktisering af leeremidlet som et forseg pa at fa eleverne til at
forsta teksten. Leeremiddeldiskursens potentiale for at udfolde under-
visning, hvor begrebslaeringen star i forgrunden med den skgnlitte-
reere tekst som baggrundsteppe, kommer altsa i praksis til at mod-
arbejde Anns idéer om god litteraturundervisning.
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Interviews med Camilla
Camilla vurderer, ligesom Bolette, sin laeremiddelbrug lavere, nar hun
i et retrospektivt perspektiv skal estimere det.

Camilla: ... Sa tror jeg, det bliver en 3 “er.
(Forste interview med Camilla)

[...]

Camilla: @Qhhh... jeg skal lige se (bladrer i Fandango, grundbogen, som
ligger pa bordet).... Joo, det er nok en to-treer... treer.

Interviewer: Ja.

Camilla: Treer, ja... (bladrer).

Interviewer: Okay...

Camilla: Ja... jeg har alligevel brugt rimelig mange opgaver...
(Andet interview med Camilla)

Det interessante er ogsa, at hun fastslar det til alligevel at ligge pa en
3'er ved at bladre i grundbogen, som ligger pa bordet. Med fokus pa,
at hun alligevel har brugt rimelig mange opgaver, refererer hun til en
kvantitativ forstéaelse af sine redidaktiseringsstrategier.

Camillas undervisning med leeremidlet

I den periode, hvor jeg observerer Camillas undervisning, handler
hendes mest fremtraedende redidaktiseringsstrategier med laere-
midlet om at springe elevopgaver over og om at organisere eleverne
to og to omkring arbejdet med opgaverne. I det forste interview,

jeg har med hende, formulerer hun, at hun prioriterer elevernes
dialog i undervisningen, men at hun ikke altid finder, at laeeremidlet
understgtter hende pa dette punkt (Oksbjerg, 2021, s. 203). Camilla
udmenter sine intentioner om elevdialog ved at organisere eleverne i
makkerpar, som hun instruereri at lgse leeremidlets opgaver sammen.
Disse opgaver handler iseer om at finde tekstens miljgmarkerer og at
gengive dem i leeremidlets forskellige elevopgaver. Nedenfor gengiver
jeg citater fra nogle af disse instruktioner.

Camilla: Sa stevsuger man simpelthen det her stykke tekst, der fortceller
os om, hvor de er [...]. Stovsuge - virkelig! |[...].

Camilla: I [...] har leest dette lille stykke rigtig tcet. Kan vi fG nogle af de
ting, I har pillet ud af teksten |[...].

Camilla: [...] kigge rigtigt dybt nede i teksten, ncerleese den, ned i
teksten, finde alle detaljerne nede i teksten.

(Transskriberede data fra d. 30.09.2018 og d. 07.11.2018)

Diskurstraden, som er markeret i citaterne, viser som naevnt den
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made, Camilla instruerer eleverne pa. Camillas formuleringer afspej-
ler samtidig det tekstsyn og den teksttilgang, som praeger bade leere-
middel- og undervisningsdiskurs. Svarene pa elevernes opgaver findes
bogstaveligt talt i teksten, idet der her hverken anvendes fortolkende
strategier eller laegges op til, at der kan veere flere svar. Potentialer for
indlevelse, fortolkning og selvstaendig stillingtagen, som skenlitteratur
blandt andet indeholder, seettes ikke i spil. Nar Camilla taler om, at
hun prioriterer elevernes dialog i undervisning, viser mine analyser,
at dette hovedsageligt deekker over, at eleverne sammen finder svar-
eneiteksten. Samlet set konkluderer jeg derfor, at Camillas mest
fremtraedende redidaktiseringsstrategier ikke pa afgprende punkter
@ndrer leeremiddeldiskursen, som jeg alts i vid udstreekning ser
udfoldet i undervisningen.

Interviews med Eva
Eva formulerer sig sé relativt vagt om sine redidaktiseringsstrategier,
at det er vanskeligt at konkludere, hvordan hun selv forstar dem.

Eva: Ohhmmmmmmm ... tre.
(Forste interview med Eva)

Eva: Jaaaa.... Maske lidt ... det blev nok ohhh 3,5’er, tror jeg
Interviewer: Du laver ikke om pd opgaverne? ...

Eva: Ikke normalt... nej [...] men sa er det ehh i samtalen... [...] prover at
gore det vigtigt for dem, fordi jeg tcenker, at hvis de bare havde lcest...
Ole sad pé en knold og sang, og de havde svaret pd opgaverne |[...], s
var der ikke ret meget, der var vigtigt for dem...

(Andet interview med Eva)

Eva vurderer, at hun faktisk har lagt sig lidt teettere op ad leeremidlet i
sin undervisning, end hun havde planlagt. Det er dog vanskeligt ud fra
interviewet i gvrigt at fastsla, hvad den lille eendring i numerisk veerdi
(0,5) egentlig deekker over. Eva svarer, at selvom hun ikke laver om pa
opgaverne, sa prgver hun at ggre det vigtigt for dem, hvor jeg tolker,

at hun med det henviser til undervisningen og med dem til eleverne.
Denne formulering kunne deekke over en kvalitativ forstaelse af leere-
middeldidaktikken, men det er som sagt ikke muligt at konkludere
entydigt pa den.

Evas undervisning med leeremidlet

Evas mest fremtreedende redidaktiseringsstrategi i undervisningen
handler om at springe opgaver over, og jeg observerer desuden, at hun
to gange seetter elevaktiviteter i gang, som ikke beskrives i laeeremidlet.
Den ene af disse to aktiviteter har jeg kaldt en "synsvinkelgvelse”,
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som jeg observerer, da Eva introducerer forlgbet om synsvinkler og
forteellere (Oksbjerg, 2021, s. 214). Eva forteaeller en historie med tre
familiemedlemmer, som skal ud af deren en travl morgen, hvor der op-
star en konflikt. Hun udpeger tre elever fra klassen, som hver skal
indleve sig i rollen som et familiemedlem, og som skal forteelle deres
opfattelse af konflikten. I opfplgningen pa gvelsen refererer Eva til
konflikter, som eleverne kan have, og til en nyligt leest tekst (Hvem sid-
der der bag skeermen af Jeppe Aakjeer). Sekvensen kommer til at frem-
std som en illustration af begrebet, der traekker trade til elevernes eget
liv. Derved ses pa dette punkt tegn pa pavirkninger fra elevorienterede
paradigmer pa mader, som leeremiddeldiskursen ikke indeholder.

Den anden selvformulerede elevaktivitet gar ud p4a, at eleverne
sendes ud pa det, Eva formulerer som en "walk and talk-gvelse”, hvor
hensigten er at genopfriske noget af det leerte (Oksbjerg, 2021, s. 219).
Eva sender eleverne ud pa en gitur pa skolens gange, hvor de to og to
skal "finde ud af, hvad var det for et begreb, Det Folkelige Gennem-
brud” (transskriberede data fra d. 03.12.2018). Eva giver i de to inter-
views udtryk for, at hun prioriterer dialogisk undervisning, og hun
formulerer det sddan, at hvis hun bare star og "heelder pa”, sa tror hun
ikke p4, at “det sidder sé godt fast” (forste interview med Eva, s. 16)
(Oksbjerg, 2021, s. 228). Af mine analyser fremgéar det, at bade Camille
og Eva ud fra formuleringerne ved interviewene forstar dialogisk
undervisning som en aktivitet, der skal understotte elevernes leering
af pa forhand definerede forstaelser af litteraere begreber og viden om
litteraere perioder ("Det Folkelige Gennembrud”).

Fund

Det kan konkluderes, at den redidaktiseringsproces, hvor leerere gen-
nem overvejelser og handlinger transformerer en leeremiddeldiskurs
til en undervisningsdiskurs, kan forstas pa flere mader. Feelles for de
fire leerere i neervaerende studie var, at de vurderede deres redidakti-
seringsstrategier til lavere numeriske veerdier, end mine analyser vis-
te. Mine tolkninger af de analyserede data peger nemlig p4, at leeremid-
deldiskurser og undervisningsdiskurser pé centrale didaktiske om-
rader er ssmmenfaldende, hvorved jeg vurderer leerernes strategier
anderledes, end de selv gor.

For de tre af leerernes vedkommende er der samlet set en
tendens til, at de forstar deres egne redidaktiseringsstrategier i, hvad
jeg har betegnet som et kvantitativt perspektiv. Det er for dem et
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sporgsmal om, hvor mange af laeeremidlets udvalg af skenlitterzere tek-
ster og elevopgaver, de pateenker at anvende eller rent faktisk inddrag-
erideres undervisning. Selvom Ann formulerer sig pd mader, som
adskiller sig fra de tre andre leereres formuleringer, tolker jeg ikke
hendes refleksioner som utvetydigt udtryk for en kvalitativ forstéelse.
Ann taler sdledes ogsd om at plukke i og veelge ud, og i det andet inter-
view ender hun alligevel med at saette tal pa sin vurdering, selvom hun
gor det med en vis ironisk distance.

Det er mellem Anns og Bolettes strategier, jeg ser de storste for-
skelle. Ved sine laeseforstaelsessporgsmal og fortolkninger af teksten
fokuserer Ann pa tekstens kvaliteter og pa at delagtiggore eleverne i
disse. Hun er loyal over for leeremiddeldiskursens begrebsfokus, men
elevopgaverne er udformet siledes, at lgsningen af dem sker via for-
staelse af teksten, hvilket i gvrigt harmonerer med Anns forstéelse af,
hvad god litteraturundervisning er. For mig at se strander Anns be-
streebelser iseer af to drsager. For det forste er det bragte romanuddrag
tilrettet og skéret til pA mader, som gor det vanskeligt for eleverne at
forsta teksten. For det andet bevirker laeeremidlets rammesaetning,
som forst og fremmest betoner elevernes leering af begrebet personka-
rakteristik, at elevernes indlevelse, analyse- og fortolkningsarbejde
kan veere vanskelig at aktualisere i undervisningsdiskursen. Bolettes
strategier fokuserer i hgj grad pa at understotte og udbygge leeremid-
deldiskursens begrebsfokus. Hun fgjer nye elevopgaver af repetitiv
karakter til leeremidlets reekke af opgaver. Bolette spger imidlertid
ogsa at udvide opgavernes perspektiv ved at pege pa, hvad eleverne
kan bruge det leerte til i deres liv uden for skolen. Det er dog tanke-
vaekkende, at Bolette er den af de fire leerere, der mest effektfuldt
iscenesaetter leeremiddeldiskursens begrebsdiskurs. Hun er med sine
fire ars erfaring den af de fire, der er den mest uerfarne leerer, og er
samtidig meget engageret i mit projekt, mens det pagar. Det kan derfor
ikke udelukkes, at hendes meget engagerede implementering af leere-
middeldiskursen i sin undervisning kan have at gore med et pnske om
at fremsta impdekommende og kompetent.

Der kan som naevnt ligge mange overvejelser bag formulering af
sporgsmal, som kan adressere laereres forstaelser af deres egne pa-
teenkte redidaktiseringsstrategier med et leeremiddel. Jeg er som
naevnt ogsé klar over, at jeg, ved at foresla leereren at bedomme dette
pa en skala fra o-5, relativt tydeligt antyder det, jeg har betegnet som
en kvantitativ forstaelse.
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Diskussion

Studiets undersogelse peger pa, at det kan veere vanskeligt at afgore,
hvad der helt praecist forstas, nar der er tale om redidaktisering af et
didaktisk leeremiddel. Denne konklusion peger samtidig pa et oget
behov for forskning og fagdidaktisk fokus pa omradet. Men hvordan
kunne leererne gribe undervisningen med leeremidlet an, hvis de
onskede at tolke redidaktiseringerne i en mere kvalitativ retning? Der
kan selvfolgelig veere mange veje at gé, og fplgende er blot ansatser til
idéer, som forhabentlig kan anspore til videre overvejelser.

For Anns vedkommende vil noget af svaret antageligt veere at fol-
de de skegnlitteraere tekster meget mere ud, end laeremidlet leegger op
til. For at understotte elevernes tekstoplevelser kunne hun overveje at
fraveelge leeremidlets rammesaetning af litteraturundervisning som
begrebsundervisning. Bolette demonstrerer antydningsvist en strate-
gi med leeremidlet ved det ene eksempel (se analyse af Bolettes under-
visning), hvor hun breder et tekstmaessigt tema ud og forseger at ind-
drage elevernes refleksioner i relation til deres egen verden og livser-
faringer. En videre feerd ud ad denne vej kunne veere at inddrage litte-
raere begreber, men i en ramme, hvor eleverne kan se deres funktion
irelation til egne tekstfortolkninger. Bide Camilla og Eva gnsker at
praktisere dialogisk undervisning, og for dem kunne samme lgsning
vaere aktuel. Ved sa at sige at vende leeremiddeldidaktikken pa hovedet
og lade elevernes tekstoplevelser og -undersegelser veere generatoren
for fordybelse i og analyser og fortolkninger af teksten.

Afslutningsvist kan det indvendes, at jeg ser flere faktorer, som
star hindrende i vejen for disse mere selvsteendige leeremiddelstra-
tegier. For det forste udtrykte leererne flere gange, mens mit studie
pagik, at de naerede en meget stor tiltro til det pageeldende leeremiddel
som en faglig autoritet. Inden for denne artikels rammer har jeg valgt
ikke at inddrage eksempler pa dette i form af empiriske nedslag. Bade
ved interviews og i undervisningen oplevede jeg imidlertid flere ek-
sempler pa denne ukritiske tiltro til leeremidlet som garant for god lit-
teraturundervisning (Oksbjerg, 2021). En anden faktor er den
manglende tid til forberedelse, som flere af leererne formulerede.
Laeremiddelanalyse og -vurdering kan veere komplekse og tidsmaessigt
kraevende gvelser, som kan veere vanskelige at na i en travlt skolehver-
dag. Endelig kan jeg pege p4, at der til stadighed er behov for fokus pa
leeremiddelvurdering i leereruddannelsen og ved efteruddannelsen af
leerere. Der er desuden brug for viden om den betydning leeremidler-
ne kan have for den undervisning, de inddrages i. Desuden peger neer-
veerende underspgelse pa, at en nuancering af redidaktiseringsbegreb-
et med fordel kan indgé i uddannelsen.
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Abstract

Artiklen fremhaever, hvilke kompetencer udveelgelse og anvendelse
afleeremidler til folkeskolefaget madkundskab kraever af leerere.
Undersggelsen indeholder to kvalitative analyser af leeremidlet "Mid-
delhavets leekkerbiskner’ fra Clio-Online (Lindkvist, 2017) ud fra
Thomas Illum Hansens og Keld Skovmands 'Leeremiddeltrekant’
(2011). Den ene analyse er baseret pa interviewudtalelser fra en leerer
vedrgrende hendes udvelgelse af leeremidlet. Den anden analyse er
foretaget af leerer og cand.peed., Ditte J. Rasmussen, og afdaekker di-
daktisk sammenheeng i leeremidlet og krav til kompetencer for an-
vendelse heraf. I metaanalysen sammenholdes, hvilke af Erling Lars
Dales tre kompetenceniveauer, analyserne fremhaever, der kraeves af
laereren.

Det konkluderes, at leerere i deres udvaelgelse og anvendelse af
leeremidler i hgjere grad anvender kompetencer relateret til afvik-
lingen af den konkrete undervisning, end til planlaegningen heraf eller
didaktisk reflektion over leeremidlerne. Den optimale anvendelse af
didaktiske laeremidler kraever dog, at leereren har og anvender kom-
petencer fra alle tre af Dales kompetenceniveauer.

This article examines on which basis teachers choose learning mate-
rials from for the school subject Food Knowledge, and which com-
petencies the use requires. The study contains a qualitative interview
with a teacher, and a qualitative analysis of the learning material, per-
formed by Master of Arts (MA) in Education, Ditte J. Rasmussen. Both
are based on Thomas Illum Hansen’s and Keld Skovmand’s “Triangle
for Learning materials”. Rasmussen’s analysis examines didactic cohe-
sion and requirements of competencies, when using the learning ma-
terial ‘Mediterranean delicacies’ from Clio-Online. The teacher’s ana-
lysis highlights on which basis the material is chosen. Furthermore, a
meta-analysis is performed, based on Erling Lars Dale’s three levels of
competences.

Key findings are, that teachers are more likely to use competen-
ces related to the actual teaching, rather than competencies related
to planning or didactic criticism. However, to maximize the use of
learning materials, the teacher must use competencies from all three
levels.
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Laeremidleridet
praktisk-musiske fag
madkundskab

Indledning

I bogen Feelles mdl og midler — Leeremidler og leeseplaner i teori og prak-
sis (2011) stiller Thomas Illum Hansen og Keld Skovmand skarpt pa det
til tider oversete didaktiske begreb lceremidler. Begrebet bliver ofte
sidestillet med begreber sdsom "undervisningsmaterialer”, "under-
visningsmidler”, "laerebager” eller lignende (Hansen & Skovmand,
2011, s. 205). Ifplge Hansen og Skovmand er leeremidler leddet mellem
laereren og eleven - med andre ord et ngje udvalgt veerktgj, som
laereren har vurderet kan give eleven mulighed for at tilegne sig en
bestemt viden eller feerdighed. “Laeremidler er noget, laeererne i deres
daglige praksis er nedt til at forholde sig til - simpelthen fordi der ikke
kan forega undervisning uden brug af leeremidler.” (Hansen &
Skovmand, 2011, s. 12). Udveelgelsen og vurderingen af leeremidler sker
i alle former for undervisning i folkeskolen og er derfor essentielt for
at gennemfore en undervisning (Hansen & Skovmand, 2011, s. 12). Ud-
veelgelsen kraever i stgrre eller mindre grad overvejelser, planlaegning
og til- og fravalg i forholdet til undervisningens mal, indhold og metod-
er. I praktisk-musiske fag arbejdes der typisk med det brede leeremid-
delbegreb, hvilket bevirker, at stort set alt i en undervisningssammen-
haeng er eller kan veere et leeremiddel. Det kan herved omfatte alt fra
et piskeris, en guitar eller en computer brugt af eleverne og over til
bogsystemer, fagtekster eller et videoklip. Derved er det seerligt rele-
vant at understrege vigtigheden af leeremidlerne som didaktisk be-
greb i den praktisk-musiske undervisning (Hansen & Skovmand, 2011,
s.15). Jeg fremseetter pa baggrund af ovenstaende en tese om, at der i
de praktisk-musiske fag derfor ma veere ekstra mange overvejelser,
man som leerer skal gore sig i forhold til at vurdere de forskellige leere-
midler og brugen heraf. En tese, der bliver underbygget af en ny under-
sogelse foretaget af Madkulturen, der ikke blot fremheever det brede
omfang af materialer at leererne benytter sig af i faget, men ogsa at 32%
af madkundskabsleererne mener, at bedre undervisningsmaterialer
vil lofte kvaliteten af deres undervisning i faget (Hoff, Kristensen,

Madsen, Stromsted, Liebst & Berthelsen, 2022, s. 34-35).
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Pa trods af udsagnet om laeremidlernes vigtighed er der dog ikke ud-
viklet et teoretisk grundlag for vurdering og udveelgelse heraf (Graf,
Hansen & Hansen, 2012, s. 15). Dette betyder, at didaktiske modeller
sjeeldent vil indeholde eller veere opbygget ud fra det didaktiske begreb
”laeremidler”. Fokus er i stedet rettet mod undervisningsstruktur, in-
klusion, relationer m.m. Derved bliver didaktik som begreb, ofte for-
bundet med undervisningen og i mindre grad dens veerktgjer, som
eleverne ellers tilegner sig viden og feerdigheder med eller gennem.

Sa hvilken viden eller kompetencer kraever det af leereren at ud-
veaelge og bruge leeremidler? Hvordan geres det i praksis og hvad bliver
vaegtet hojest i udvaelgelsen heraf? Det vil desuden veere vaesentligt at
undersoge, om det overhovedet er vigtigt, at leereren kan forholde sig
til didaktiske leerermidler, nar fagportaler udgiver didaktiserede leere-
midler klar til brug i undervisningen.

Ovenstéende har ledt frem til fplgende hovedspergsmal:

Hvilken viden og kompetencer har lerere i deres valg og
brug af leeremidler?

o

Og tilhgrerende underspgrgsmal:

— Ud fra hvilke parametre udveelges leeremidler af leerere?

— Hvad kendetegner leereres brug og opfattelse af henholdsvis didak-
tiske, funktionelle og semantiske leeremidler?

Undersogelsesdesign

Leeremidlet, der analyses i artiklen, er det didaktiske laeremiddel Mid-
delhavets leekkerbiskner fra Clio-Online (Lindkvist, 2017). Artiklens
teoretiske ramme har afseet i Thomas Illum Hansens og Keld
Skovmands Leremiddeltrekant (Hansen & Skovmand, 2011). Analysen
vil blive inddelt i tre sektioner - en for hver af Leeremiddeltrekantens
hjerner. Hver analysesektion vil indeholde to kvalitative analyser af
leeremidlet, efterfulgt af en metaanalyse. Den ene kvalitative analyse
undersoger leeremidlets didaktiske ssmmenhaeng, og udferes af
undertegnede, leerer og cand.paed., Ditte J. Rasmussen. Denne udfores
med henblik pa at fremhaeve, hvilke krav det pagseldende leeremiddel
implicit stiller til leererens kompetencer, og hjelper med at besvare
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dele af artiklens hovedspergsmal. I forleengelse heraf kommer anden
kvalitative analyse, som er foretaget af den pageeldende leerer, der an-
vendte leeremidlet under dataindsamlingen. Her fremhaeves leererens
vurderings- og udveelgelsesgrundlag for leeremidlet, som det kom til
udtryk i det kvalitative interview. Denne analyse hjselper med at be-
svare artiklens undersporgsmal "Ud fra hvilke parametre udvaelges
leeremidler af leerere?’ og "Hvad kendetegner laereres brug og anvend-
else af henholdsvis didaktiske, funktionelle og semantiske leeremid-
ler?’. Metaanalysen sammenholder, hvilke kompetencer hhv. leereren
og jeg fremhaever i vores respektive analyser af leeremidlet. Metaana-
lysen foretages ud fra Erling Lars Dales tre kompetenceniveauer (Dale,
1998) og kvalificerer besvarelsen af artiklens hovedspergsmal ved-
rorende, hvilke kompetencer leerere har i deres udveelgelse og brug af
leeremidler.

Metodeafgransning og empiri

Laeremiddeltrekanten er anvendt som teoretisk ramme, da det er en
af de eneste didaktiske modeller, der er udviklet til analyse af laere-
midler. Der findes herudover et begraenset antal modeller, blandt
andet "Laeremiddeltjek” (Hansen & Skovmand, 2011, s. 105), ”10
punkts-modellen” (Leeremiddel.dk, U.A.) samt "Vurdigi” (Center for
undervisningsmidler, U.A.), som ligeledes kan anvendes til laeremid-
delanalyser. Disse giver et mere overfladisk vurderingsgrundlag, hvor-
for de blev fravalgt til analysen. Modellen ”Strukturmodel for under-
visningen” (Jank & Meyer, 20086, s. 65) og lignende modeller analyserer
undervisningens gvrige didaktiske kategorier frem for leeremidlets og
er derfor ogsa fravalgt til analysen.

Dales kompetenceteori er valgt til metaanalysen, da den foku-
serer pa kompetencer, leerere ber veere handledygtige indenfor — at
kunne planleegge, udfere samt forholde sig didaktisk til sin undervis-
ning. @vrige teoretiske modeller, s& som "Den Didaktiske Relations-
model” (Hiim & Hippe, 1997), har undervisningsfokusset andetsteds,
hvorfor disse er blevet fravalgt. Dales kompetenceteori anvender
mange af de samme didaktiske kategorier som Leeremiddeltrekanten,
hvilket har bidraget til sammenheng i metaanalysen.

Undersogelsesdesignet er lavet ud fra Jeppe Bundsgaard og
Thomas Illum Hansens teori bag en Holistisk Vurdering af Leeremidler
(Bundsgaard & Hansen, 2011). Teorien omfatter helhedsvurderinger af
leeremidler ud fra tre didaktiske trin: potentialer, laeeremidlets aktuel-
le anvendelse i en leeringssammenhang og den realiserede leering hos
eleverne. Da artiklen afdaekker kompetencer, der anvendes til udvael-
gelse og brugen af leeremidler, er det tredje trin fra Bundsgaard og
Hansens teori ikke anvendt og bergres derfor kun begraenset i artik-
len.
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Artiklen anvender empiri i form af udtalelser fra et kvalitativt inter-
view med en nu tidligere leerer og danner baggrund for leererens vur-
dering af leeremidlet. Interviewsporgsmalene hertil er udviklet ud fra
Hansens og Skovmands “interviewmodel” (Andersen & Boding, 2010,
s. 53). Denne model er valgt, da den opstiller spergsmal inden for de
samme kategorier, som anvendes i Leeremiddeltrekanten. Interviewet
bestar primeaert af spergsmal omhandlende leeremidlet og leereres
made at anvende dette pa. Interviewet blev gennemfort d. 20/4-2018 -
et par uger efter fagdagen, hvor leeremidlet blev anvendt. Jeg var selv
til stede under fagdagen, men inddrager ikke observationer herfra i
artiklen. Det skal naevnes, at laereren under dataindsamling, tilbage i
2018, var praktiserende leerer. Nar betegnelsen "leereren” anvendes i
artiklen, henvises der til den daveerende leerer og ikke undertegnede.
Yderligere anvendes der empiri i form af leeremidlet Middel-
havets leekkerbiskner, der analyseres i artiklen. Laeremidlet er fra Clio-
Online (2017) og blev udvalgt af den davaerende leerer og anvendtien 7.
klasse. Leeremidlet er udviklet af en uddannet madkundskabsleerer og
kan derfor betragtes som et didaktiseret leeremiddel med en indlejret
fagdidaktik. Fa steder i laeremidlet indgar korte vejledninger, men der
er ingen konkret leerervejledning tilknyttet leeremidlet. P4 Clio-Online
fremgéar det, at leeringsmalene for leeremidlet er udarbejdet ud fra Feel-
les Mal og rammer fase 1 og 2 inden for kompetenceomradet "Maltids-
kultur” (Ministeriet for Undervisning og Kvalitet, 2018). Middelhavets
lekkerbiskner bestar af tre undervisningsgange: Italiensk for begynd-
ere, En bid af Middelhavet og Et spisested ved Middelhavet. Ud fra
disse skal eleverne opna kendskab til "Middelhavets laeekkerbiskner”.
Dette kendskab kan opnés gennem opskrifter, tekst, illustrationer
og instruerende videoer. Undervisningsgangene er henvendt til 4.-7.
klasse og tager mellem 90 og 225 minutter at gennemfore. I artiklen
analyseres kun de indledende sider og undervisningsgangen En bid af
Middelhavet. Dette er gjort ud fra vurderingen, at en analyse af det
fulde leeremiddel ville veere for omfattende. Nar der i artiklen anvend-
es de generelle betegnelser lceremidlet, det didaktiske lceremiddel eller
lceremidlet "Middelhavets lcekkerbiskner”, henvises der til ovenstdende
afgreensning.

Leeringsmalene for En bid af Middelhavet lyder:

— Jeg kan tilberede en typisk ret fra Middelhavsomradet.

— Jeg kan undersegge, hvilke ravarer der er typiske for Middelhavs-
omradet.
(Lindkvist, 2017)

Under dataindsamlingen i 2018, var Feaelles Mal 2014 stadig geeldende,
hvorfor der i analysen henvises hertil. Der kommenteres yderligere
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pa de eendrede Feelles Mél i underafsnittet "Mal’. Det skal yderligere
naevnes at der grundet det online format af leeremidlet, kan veere
foretaget sendringer i laeeremidlet, siden dataindsamlingen.

Leeremidler og didaktik

Artiklen anvender Thomas Illum Hansens og Keld Skovmands over-
ordnede definition af et leeremiddel med ordlyden: “Leeremidler er
materialer og veerktgjer, der bliver anvendt som midler med leering
som mal” (Hansen & Skovmand, 2011, s. 272). Denne definition an-
vendes, da laeremidlet, der analyseres, er til det praktisk-musiske fag
madkundskab. I dette fag kan alt fra et piskeris, en video og til en op-
skrift agere laeremiddel. For eksempel kan en opskrift kategoriseres
som veerende et lseremiddel, da man ud fra dette for eksempel kan
laere at lave mad. Opskriften bliver et afgorende led i laeringsprocessen
pa lige fod med madvarer, kokkenredskaber med mere. Jeg vil derfor
kort redeggre for de tre forskellige typer af leeremidler herunder.

Funktionelle leceremidler kendetegnes ved, at de ikke er menings-
beerende i sig selv, da de ikke formidler et indhold, men bliver brugt
til at handtere et indhold. Dette kan for eksempel veere en computer
(Hansen & Skovmand, 2011, s. 272).

De Semantiske leeremidler er meningsbarende i sig selv og kan
bringe viden om verden ind i undervisningen og gere noget anskueligt.
Semantiske leeremidler er ikke lavet med undervisning som formal og
har derafikke en indbygget didaktik. Dette kan for eksempel omfatte
en film (Hansen & Skovmand, 2011, s. 22).

De didaktiske leeremidler er lavet til et bestemt fag med henblik pa
undervisning inden for et bestemt emne, mal eller indhold og reprae-
senterer det faerdige resultat af de didaktiske overvejelser bag leere-
midlet. Typisk betegnes de ogsa som 'undervisningsmaterialer’, som
for eksempel et leerebogssystem. Et didaktisk leeremiddel kan inde-
holde alle tre typer af leeremidler, altsa bade semantiske, funktionelle
og andre didaktiske (Hansen & Skovmand, 2011, s. 23). Derfor kan nog-
le typer af leeremidler veere svaere at placere i en kategori. Det brede
laeremiddelbegreb daekker her over brugen af alle tre typer af laere-
midler i en undervisnings- og leeringssammenhaeng (Hansen, 2008,

s. 6-7). I den forbindelse bliver det ligeledes relevant at prasentere
begreberne didaktisering og redidaktisering.
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En didaktisering sker nar leereren justerer et materiale eller redskab,
som ikke er lavet til skolens praksis, med henblik pa at anvende det i
en undervisningskontekst. Dette kan eksempelvis vaere at omformu-
lere en opskrift, s& den passer til en elevgruppes faglige niveau i faget
madkundskab.

En redidaktisering er en eendring i et didaktisk laeremiddel med
henblik pa for eksempel et bestemt maél eller indhold. Dette kan

for eksempel veere inddragelsen af andre aktiviteter eller opgaver i
leeremidlet eller ved at aendre pa teksterne, der pa forhénd indgar heri
(Grafet al., 2012, s. 51).

Laeremiddeltrekanten

Leeremiddeltrekanten (Figur 1), der agerer teoretisk ramme for artik-
len, er udviklet af Thomas Illum Hansen og Keld Skovmand og anven-
des til analyse af leeremidler. Modellen indeholder tre hjgrner, der
illustrerer de didaktiske kategorier 'udtryk’, ’aktivitet’ og 'indhold’.
Hvert hjorne repraesenterer midlet — altsd hvordan man nar méalet med
leeremidlet, som er placeret i midten af trekanten. Mellem "'malet’ og
trekantens hjgrner befinder sig en cirkel, der indeholder de didaktiske
kategorier 'tilgeengelighed’, 'differentiering’ og "progression’, der kan
kombineres med et af de tre hjorner, og er illustreret med pile i cirk-
len. Modellen anvendes ved at krydse en kategori fra et hjorne med en
kategori fra cirklen for at analysere den didaktiske sammenhaeng
herimellem (Hansen & Skovmand, 2011, s. 62). Trekantens tre didak-
tiske hjgrner praesenteres forud for de respektive analyseafsnit de an-
vendes i. Under trekanten opridses den centrale didaktiske kategori
mal. Trekantens gvrige didaktiske kategorier introduceres lgbende i
analysen.
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Figur 1.

"Leeremiddeltrekanten” (Hansen &
Skovmand, 2011, s. 60).
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Indhold

Mal - I planlaegning af arsplaner, leereplaner og undervisningsplaner
skal leereren indteenke alle fagets kompetenceomrader fra Faelles Mal
(Ministeriet for Undervisning og Kvalitet, 2018). Under dataindsam-
lingen tilbage i 2018 var de gamle Feelles Mal fra 2014 stadig geeldende,
hvor feerdigheds- og vidensmal var obligatoriske og ikke vejledende,
som de er i dag (Barne- og Undervisningsministeriet, 2021). Ud fra dis-
se kunne der udvikles leeringsmal, som passede til den konkrete
undervisning. Analysen af malene i leeremidlet vil derfor tage ud-
gangspunkt i de daveerende Feelles Mal og retningslinjer herfor. Derfor
undersgges der i artiklen sammenhang mellem leeremidlets indhold,
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Figur 2.
"Leeremi
(Hansen

aktiviteter og udtryk sidestillet med de leeringsmal, der er sat for
leeremidlet (Hansen & Skovmand, 2011, s. 274).

Erling Lars Dales tre kompetenceniveauer

Dales tre kompetenceniveauer anvendes og uddybes i metaanalysen,
men opridses her i korte traek. Kompetenceniveau 1 omhandler den
konkrete afvikling af undervisningen og leererens evne til at kunne
formidle ssmmenhaenge mellem mal og aktiviteter for eleverne.
Niveau 2 omhandler kompetencerne til at planleegge undervisningen,
herunder hvordan de opsatte mal nis. Det tredje og sidste niveau inde-
beerer kompetencerne til at stille sig didaktisk kritisk overfor under-
visningsplaner - herunder leeremidler - samt egen undervisning (Dale,
1998, s. 23, 50-54 & 66-77).

Analyse af leeremidlet

I de tre fplgende sektioner fremgar analyserne af leeremidlet. Analyse-
sektionerne vil alle starte med undertegnedes analyse, dernaest laerer-
ens analyse og afslutningsvis den sammenlignende metaanalyse. I
bade egen og leererens analyse vil Leeremiddeltrekanten veere teoretisk
afsaet, mens Dales kompetenceteori anvendes i metaanalysen. Meta-
analyserne fremhaever, hvilke kompetencer fra Dales tre kompetence-
niveauer, henholdsvis leereren og undertegnede fremhaever i analyser-
ne.

ddeltrekanten”, Laeremidlets indhold
& Skovmand, 2011, s. 60).
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Laeremidlets indhold

Denne del af analysen vil afdeekke leeremidlets indhold samt hvilke
kompetencer anvendelsen heraf kraever af lsereren. Leeremidlets
indhold er, hvad der bearbejdes gennem aktiviteten. Dette kan for ek-
sempel veere en aktivitet, hvor eleverne skal undersege friskheden af
et aeg. Her bliver segget indholdet og aktiviteten maden at undersoge
det pa (Grafet al., 2012, s. 35).

Da leeremidlet er vurderet til at kunne anvendes fra 4. og op til 7.
klasse, er det vigtigt, at laereren forholder sig til elevernes faglige for-
udseetninger for at tilga laeremidlets indhold. Disse kan for eksempel
afhaenge af klassetrin, laesekompetencer samt ordforrad og kan imede-
kommes gennem differentiering i det faglige indhold (Hansen &
Skovmand, 2011, s. 269). Denne form for differentiering kaldes for
undervisningsdifferentiering og er den primaere type af differentie-
ring, der omtales i artiklen (Brodersen, Lauersen, Agergaard, Nielsen
& Gissel, 2015, s. 195). For at kunne foretage denne type differentiering
er det vigtigt, at leereren har kompetencer til at vurdere teksternes fag-
lige niveau. En manglende vurdering kan give forstaelsesproblemer for
nogle elever og mindske tilgeengeligheden af teksternes faglige ind-
hold. Denne vurdering bliver relevant, da den indledende tekst i leere-
midlet benytter mange fagord i beskrivelsen af retter og ravarer fra
Middelhavsomradet. Nogle fagord er suppleret med hyperlinks, der
indeholder en udvidet ordforklaring. Dette kan potentielt omsaette
fagsprog til hverdagssprog og oge tilgeengeligheden af det faglige ind-
hold for eleverne (Graf et al., 2012, s. 187). Laereren ber dog vurdere
ordforklaringerne og om disse hjeelper til elevernes forstaelse af fag-
ordene eller om de kan veere misvisende. Eleverne kan desuden vaelge
en let eller sveer udgave af den indledende tekst. Denne funktion er
endnu en potentiel fordel ved digitale leeremidler, da det giver mulig-
hed for undervisningsdifferentiering. Den lette udgave af teksten er
kortere end den svaere udgave, men begge benytter de samme fagord.
Det betyder, at den lette udgave ikke npdvendigvis er lettere laeselig for
eleverne. Denne digitale funktion kunne med fordel anvendes til at
eendre i lixtallet pa fagteksterne og derved oge tekstens tilgeengelig for
eleverne, pa tveers af laesefaerdigheder.

I min videre analyse af indholdet, gnsker jeg at fremhsaeve de tre
opskrifter, der indgar i leeremidlet. Disse er skrevet med henblik pa
brug i undervisningen, hvorfor de er didaktiske leeremidler. Jeg frem-
haever dog i denne kontekst deres funktion som semantiske leeremid-
ler, da de skal repraesentere typiske retter fra de forskellige kokken-
regioner i Middelhavet. Opskrifterne bliver i denne del af analysen
derfor vurderet pa deres indhold og ikke som en aktivitet.

Opskrifterne i leeremidlet benyttes for, at eleverne kan imegde-
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komme leeringsmalet "Jeg kan tilberede en typisk ret fra Middelhavs-
omradet”. Dette laeringsmal er pa Clio-Online koblet med, det tidligere
bindende, malpar "Eleven kan praesentere eksemplariske maltider

fra forskellige kulturer & Eleven har viden om tids- og stedsbestemte
mad- og maltidskulturer” fra kompetenceomrader "Maltid og mad-
kultur”. Nar opskrifterne benyttes som semantisk laeeremiddel, kraever
det, at de lever op til det formal, de benyttes i ssmmenhaeng med. Dette
er dog ikke tilfaeldet, da opskrifterne ikke er tro mod den traditionelle
madkultur, som de ellers skal give et autentisk indblik i. Dette kommer
blandt andet til udtryk i opskriften "Paella”, hvor den traditionelle
ravare safran er udskiftet med gurkemeje. Ravaren safran fungerer her
ligeledes som semantisk laeeremiddel, da rdvaren indgar i en traditionel
opskrift fra middelhavsomradet. Udskiftningen tyder pa, at udvikleren
af det didaktiske leeremidlet har foretaget en didaktisering af opskrift-
en, som hun formodentligt har vurderet npdvendig. Andringen
medferer dog, at retten ikke benytter middelhavsomradets typiske
ravarer og deraf ikke lever op til leeringsmaélet. Intet sted i leeremidlet
gores leereren opmeerksom péa denne udskiftning, og leereren skal altsa
selv have kendskab til den traditionelle ret for at opdage dette. Yder-
mere skal leereren selv finde en ny, autentisk opskrift og didaktisere
denne, s den er tilpasset elevgruppen, for at na det opsatte mél. Saer-
ligt i de praktisk-musiske fag arbejdes der pa tveers af kompetence-
omrader, hvilket understreger pointen om, at alt agerer laeremiddel

i faget. Selv om der arbejdes med kompetenceomradet "Maltid og
madkultur”, er kompetenceomradet "Ravarekendskab” ogsa aktuelt

i denne undervisning. Ravarerne fungerer ligeledes som semantiske
laeremidler for at give eleverne kendskab til, hvilke ravarer der an-
vendes i Middelhavsomradet og deres traditionelle retter. Derved
bliver anvendelse af ingredienser sdsom safran, olivenolie og risottoris
essentiel og bor for eksempel ikke udskiftes med ravarer sa som gurke-
meje, rapsolie eller grodris. I hvert fald ikke uden at blive italesat over-
for eleverne.

Laererens vurdering af leeremidlets indhold
Folgende analysedel afdeekker, hvilke overvejelser leereren gjorde i for-
hold til at udveelge leeremidler pa baggrund af dets indhold.

Leereren forteeller i det efterfolgende interview, at hun i udveel-
gelsen af leeremidler overvejede, hvordan disse passede ind med ars-
planen og Feelles Mal. Hun benyttede "Min Uddannelse” til at notere,
hvilke mél eleverne havde veeret omkring, og dannede sig ud fra dette
et overblik over, hvilke mil at eleverne manglede at arbejde med. Hun
fortalte: ”...men der veelger vi [leerere] jo de mal, der er — altsa Feelles
Mal - og sa gar man ind og veelger mal til selve det tema, man har
[valgt]” (19:55-20:06). Leereren giver her udtryk for, at hun planleegger
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undervisningen ud fra en prioritering om at né alle fagets faerdigheds-
og vidensmal.

Leereren gav desuden under fagdagen udtryk for, at hun benyt-
tede sig af det didaktiske leeremiddel grundet tidspres. Hun fortalte, at
hun forhen selv didaktiserede opskrifter til undervisningen, men nu
i stedet anvender didaktiske leeremidler og de tilhgrende opskrifter.
Hun naevner, at flere af hendes kollegaer anvender deres egne laere-
midler igen og igen. Hun forteeller: "Der er mange leerere, der godt kan
lide at tage det samme [leeremiddel], noget man har lavet i forvejen....
Jeg synes ikke altid, det er speendende at tage noget, man har kort aret
for. For det forste er det nogle andre born, man har, og maske ligger
det pa en anden arstid og ja, der er mange ting, der spiller ind” (0:53-
1:26). I interviewet naevner laereren adskillige andre ting, der spiller
ind i hendes beslutning for valg af didaktiske leeremidler. Alle disse
omhandler, hvordan leeremidlet passer til netop hendes undervisning
og elevgruppe. Lereren opfatter didaktiske leeremidler som veerende
didaktisk sammenhengende, hvorved hun bade kan spare tid pa di-
daktiske overvejelser og kan anvende forskellige leeremidler fra gang
til gang. Dette kommer til udtryk, da hun bliver spurgt, om opskrift-
erne i det didaktiske leeremiddel er typiske for de kokkenregioner, de
skal repraesentere. Hertil svarer hun: "Ja, det synes jeg. Det er jo nogen,
jeg har taget fra forlgbet” (4:43-4:48). Hun knytter ogsa folgende kom-
mentar hertil: ”’Man kan sige, at dem [opskrifter], man tager pé nettet,
de er ikke skrevet til elever... men det er det jo inde fra Clio” (12:38-
12:45).

Dette tyder p4, at leereren er bevidst om, at der skal veere en
sammenhang mellem de didaktiske kategorier "mal” og “indhold”,
og at det ligeledes er vigtigt, at semantiske leeremidler didaktiseres.
Leereren gnsker dog i mindre grad at skulle forholde sig til disse
spergsmél. Hun ¢nsker i hgjere grad at koncentrere sig om at ggre
materialets indhold tilgeengeligt for eleverne, hvorfor hun veelger et
didaktisk leeremiddel.

Leereren fortaeller ogsa, at hun ofte snakker med kollegaer om,
hvor sveer evaluering og differentiering er i faget madkundskab. I
planlaeegningen af undervisningen teenker hun derfor sjeeldent over,
hvordan hun kan differentiere, men differentierer i stedet i selve
undervisningen gennem stgtte og faglig vejledning. Problemet med
evalueringen er sarligt, hvordan hun falger op pa den. Hun forklarer:
”Hvad s&, ndr man har evalueret og fundet ud af, at der er en hel del,
der ikke kan ’det og det’ ... S& skal man satte noget [undervisning] ind,
hvor man egentligt er pa vej videre.... Man kan sige, det er ogsa sveert i
sadan et fag som det her, synes jeg.... Det er jo ogsa derfor, at den er lidt
bred den her [opsatte mal] ’jeg kan tilberede en typisk ret....... Det kan
de fleste jo nok” (4:06-4:35). Her evaluerer laereren pa faerdighederne
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"at tilberede” fra laeringsmalet, hvilket relaterer sig til kompetence-
omradet "Madlavning”. I stedet bor hun vurdere, om opskrifterne lever
op til at vaere typiske retter, der relaterer sig til kompetenceomréidet
"Maltid og madkultur”. Kompetencer fra kompetenceomréadet "Mad-
lavning” er stadig aktuelle i undervisningen til trods for, at leeremidlet
arbejder med et andet kompetenceomrade. Problematikken er ikke, at
der inddrages flere mal for undervisningen, men at leeringsmélene er
bundet op pa kompetenceomradet "Maltid og madkultur,” hvilket ikke
er, hvad leereren evaluerer ud fra.

Metaanalyse af leeremidlets indhold

Folgende metaanalyse sammenligner anvendelsen af Dales tre kom-
petenceniveauer i henholdsvis egen og leererens vurdering af ssmme
leeremiddel.

Egen analyse af leeremidlets indhold fremheever, at leeremidlet
potentielt stiller en falsk tryghed ved at tilbyde undervisningsdifferen-
tiering via en let og sveaer udgave af samme fagtekst. Ved anvendelse af
fagteksterne i leeremidlet, vurderer jeg, at leereren skal besidde kom-
petencer fra Dales kompetenceniveau 1 og 2, der henholdsvis om-
handler gennemforsel af undervisningen og konstruktion af undervis-
ningens indhold. Fra niveau 1 omfatter dette leererens kompetencer til
at vurdere fagteksternes sveerhedsgrad og indsigt i elevernes faglige
forudsaetninger for at laese teksterne. Fra niveau 2 kraever det grund-
et den manglende leerervejledning, at leereren selv overvejer differen-
tieringsmulighederne i leeremidlet. Her begr leereren vurdere, om den
”lette” tekst faktisk er lettere at leese for eleverne. Yderligere fra ni-
veau 2 kraeves det, at leereren prioriterer denne redidaktisering af
laeremidlet, i form af nye fagtekster, for faktisk at kunne differentiere i
undervisningen.

Muligheden i undervisningsdifferentiering peger ellers ind i
kompetencer, som leereren giver udtryk for at have sveert ved at an-
vende i sin undervisning. Kompetencer, som leereren ogsa udtrykker,
at hun gnsker at spare tid pa ved netop at anvende et didaktisk leere-
middel. Dette fremhaever problematikken i, at anvendelsen af didak-
tiske leeremidler ikke altid er tidsbesparende, seerligt ikke uden en
leerervejledning der kan give laereren didaktisk og fagdidaktisk ind-
blik heri.

Ydermere fremhaever egen analyse, at laeremidlets opskrifter ik-
ke lever op til de opsatte mél om at veere traditionelle retter fra Mid-
delhavsomradet grundet ravarer, der anvendes heri. Anvendelsen af
de semantiske leeremidler i form af typiske opskrifter kraever derfor
kompetencer fra Dales niveau 1, der seerligt omhandler gennemforslen
af undervisningen. For at gennemfgre en undervisning hvor der er
sammenhang mellem indhold og mal, kraever det, at laereren an-
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vender traditionelle opskrifter i forlgbet. For at impdekomme dette
kraever det fra niveau 2, at laereren selv kan planlaegge og konstruere
en undervisning, der nar de opsatte mal. Dette gores ved at finde og di-
daktisere opskrifter pa traditionelle retter, der anvender typiske ra-
varer fra Middelhavsomradet. Men vigtigst af alt, og en forudseetning
for, at de to ovenstdende kompetencer kommer i spil, s& kraever det,
at leereren har kompetencer fra Dales niveau 3, der omhandler leerer-
ens evner til at foretage kritisk analyse af laereplaner, teori og sam-
menheng herimellem. Fra niveau 3 kraever det, at leereren kan fore-
tage en kritisk analyse af leeremidlet og opdager den manglende sam-
menheeng i leeremidlets mal og indhold.

Leereren er ogsi bevidst om, at der skal veere didaktisk sammen-
haeng i leeremidlets semantiske leeremidler, i form af opskrifter, og
leeremidlets mél. Laereren forholder sig dog ikke yderligere hertil med
begrundelsen, at leeremidlet er et didaktisk leeremiddel, og at de gvrige
leeremidler, sdsom opskrifterne, er fra dette didaktiske leeremiddel.
Leereren giver med samme argument udtryk for, at leeremidlet derfor
er didaktisk ssmmenhangende. Leereren gnsker netop i mindre grad
at skulle forholde sig til disse spergsmal, der relaterer sig til Dales
kompetenceniveau 2, og bergr planlaegningen af undervisningen. Hun
onsker i hgjere grad at koncentrere sig om at ggre materialets indhold
tilgaengeligt for eleverne, hvilket relaterer sig til gennemforslen af
undervisningen fra Dales niveau 1. Dog resulterer den manglende
leerervejledning og didaktiske indsigt i leeremidlet i, at leereren eva-
luerer leeringsmalene ud fra kompetencer tilhgrende et andet kom-
petenceomrade, end det leeremidlet arbejder med.

En manglende leerevejledning kan hindre bade leereren og elev-
erneiat fa det optimale ud af leeremidlet grundet manglende didak-
tisk indsigt. Selv om laereren ikke giver udtryk for dette, vidner eva-
luerings- og differentieringsproblematikkerne om, at hun kunne have
onsket sig didaktisk indsigt i leeremidlet. I begge tilfeelde fremhaever
metaanalysen vigtigheden i, at lsereren besidder og anvender kom-
petencer fra mere end Dales kompetenceniveau 1, ogsa selv om der
anvendes et didaktisk leeremiddel. Niveau 2 og 3 omfatter mere analy-
tiske og didaktiske refleksioner, hvilket paradoksalt nok méa formodes
at veere, hvorfor leereren vaelger et didaktisk leeremiddel - altsé et leere-
middel, hvor disse refleksioner allerede er foretaget.
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Figur 3.

"Leeremiddeltrekanten”, Leeremidlets udtryk
(Hansen & Skovmand, 2011, s. 60).

Tigmngelighe,

Laeremidlets udtryk

Den folgende analysedel er fortaget af undertegnede og undersgger
leeremidlets udtryk, samt hvilke kompetencer anvendelsen heraf
kraever af leereren. Et leeremiddels udtryk omhandler det, der frem-
treeder umiddelbart for brugerne, og underseges gennem repraesen-
tationsformer. Der findes to typer af repreesentationsformer: Selv-
staendige og akkompagnerende. De selvsteendige repraesentationsfor-
mer kan for eksempel veere videoer eller illustrationer, der i sig selv
skaber indhold. De akkompagnerende reprasentationsformer kan for
eksempel veere layout, billeder eller lyde, der stotter op om forstaelsen
afindholdet (Grafet al., 2012, s. 165).

Den indledende del af leeremidlet indeholder et stort billede, der
viser et billede af landene ved Middelhavsomradet. Under billedet er
et tekststykke, der beskriver nogle af de ravarer, der typisk benyttes i
Middelhavsomradet. Variationen i brugen af akkompagnerende re-
prasentationsformer i form af tekst, billeder og illustrationer, gor
laeremidlet overskueligt og giver et indtryk af, hvad leeremidlet handler
om. Denne brug oger leeremidlets tilgaengelighed, da repraesentations-
formerne stotter op om det faglige indhold. Efterfolgende er et tekst-
stykke mere, hvor der star eksempler pa ingredienser og retter fra
Middelhavets kokkenregioner. Dog er der via illustrationer kun ek-
semplificeret en ret per kokkenregion, hvilket kan vaere misvisende,
da kekkenregionerne deekker over 3-5 lande. De illustrerede retter
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er derfor ikke typiske for alle kokkenregionernes lande. Dette gor sig
for eksempel geeldende for retten spaghetti carbonara, som repraesen-
terer de sydeuropeiske lande - Italien, Frankrig og Spanien.

Der anvendes ogsé selvsteendige repraesentationsformer i form af
korte, illustrerende videoer i forbindelse med leeremidlets tre tilhgr-
ende opskrifter - musaka, paella og tabbouleh. Videoerne viser, hvor-
dan man piller og skeerer et log, koger bulgur med mere. Videoerne
kan gennem visualisering potentielt pge tilgeengeligheden af teknik-
kerne for eleverne. Videoen "Skeer et log” demonstrerer udskaerings-
teknikken af et log, hvorfor indholdet i videoen bliver menings-
baerende og fungerer som semantisk laeremiddel. Videoen har dog en
indlejret fagdidaktik gennem maden, teknikken formidles p&, hvorfor
det ogsa fungerer som didaktisk leeremiddel. I den foregaende video
”Pil et log” placeres loget med skal pa et spaekbraet. Enderne skeeres af,
og laget halveres. Skallerne laegges til siden, og lgget er nu pillet. I
videoen "Skeer et lgg” ligger skallerne stadig pa speekbraettet. Dette
antyder, at spaeekbreettet ikke er blevet vasket, efter at laget blev pil-
let. Ved ikke at vaske spaekbraettet, inden lgget skeeres herpa, oges
risikoen for jordbakterier i maden. Den uhensigtsmaessige hygiejne,
der fremgar af videoen "Skeer et log”, kraever derfor italeseettelse fra
laereren, ogsé selv om dette peger ind i andre kompetenceomrader,
end det leeremidlet er udviklet til at bearbejde.

Leaererens vurdering af leeremidlets udtryk
Den falgende del af analysen gnsker at undersege, hvilke overvejelser
laereren gjorde sig i forhold til leeremidlets udtryk.

Leereren fortalte, at den pagaeldende skole havde Gyldendals fag-
portaler og Clio-Online tilgeengeligt til at finde leeremidler til faget
madkundskab. Her forteeller leereren, at udtrykket har betydning for
hendes valg af leeremidler: ... jeg kan meget bedre lide Clio-Online end
Gyldendal... Nu har jeg lige vaeret inde pa Gyldendal igen, fordi det var
der, jeg tog de der kostrad, og jeg taenker hver gang, jeg kommer der-
ind: Ej, hvor er det kedeligt og konventionelt og gammeldags...” (1:38-
2:00). Laereren forteeller, at hun ogsa gjorde sig andre overvejelser i
forhold til leeremidlets udtryk: ”Sa teenker man selvfplgelig ogsa p4,
hvad kan der veere speendende for bernene” (2:10-2:14). Leereren vur-
derer her blandt andet brugen af akkompagnerede repraesentations-
former, og om disse kan opfattes af hendes elever som vaerende
spaendende. I dette tilfselde var det brugen af Clio-Onlines frem for
Gyldendals leeremiddel, leereren vurderende som vaerende potentielt
mest speendende. Hernaest prioriterer hun, at eleverne kan relatere
til leeremidlets emne. Laereren naevner, at nogle af eleverne rejser til
landene omkring Middelhavet, hvorfor emnet "Middelhavsomradet’
potentielt er relaterbart for dem.
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Leereren forteeller ogsa, at leeremidlets fysiske tilgeengelighed har
betydning for at gennemfore undervisningen:”... der var nogen, der
ikke havde deres computere med. Sa ligger de nede i deres skuffer og
skabe, de har last inde, og sa skal de rende efter dem” (11:41-11:49).
Undervisningen i madkundskab forgar i et faglokale og ikke elevernes
klasselokale, hvor deres tasker og computere star. Dette skaber et
lavpraktisk, men yderst relevant problem i form af tilgeengeligheden

i leeremidlets selvsteendige og akkompagnerende repraesentationsfor-
mer. Da grupperne skal arbejde med hver sin opskrift, kreever det
mindst en computer per gruppe at kunne tilgd leeremidlet. Den poten-
tielt darlige tilgeengelighed af laeeremidlet, har leereren vurderet,
mindsker sandsynligheden for at gennemfgre undervisningen, hvorfor
laereren valgte at udprinte leeremidlet.

Metaanalyse af l;eremidlets udtryk

I min analyse af leeremidlets udtryk, vurderer jeg, at leeremidlets an-
vendelse kraever, at leereren reflekterer over eksemplificeringen gen-
nem de akkompagnerende repraesentationsformer. Det kraever, at
leereren vurderer, at elevgruppen forstar eksemplificeringen af retter
fra kokkenregioner, eller at laereren kan forklare eleverne disse. Dette
bergr kompetencer fra Dales kompetenceniveau 1, som omhandler
gennemfogrslen af undervisningen. Her er det seerlig leererens kom-
petencer til at formidle sammenhange mellem indhold og de akkom-
pagnerende repraesentationsformer, der er relevante.

I udveelgelsen af leeremidlet pa baggrund af dets udtryk veelger
laereren primeaert ud fra, hvilke leeremidler der er tilgaengelige, og
hvilke af disse der for eleverne kan veere relevante at arbejde med.
Disse kompetencer relaterer sig primaert til Dales kompetenceniveau
1, der omhandler gennemfprslen af undervisningen og elevernes mu-
lighed for at tilegne sig indholdet og se relevansen heri.

Jeg vurderer yderligere, at brugen af leeremidlets selvsteendige
reprasentationsformer kraever, at leereren formidler den uhensigts-
meessige hygiejne fra videoen "skeer et log” til eleverne for at undga
eventuelle misforstaelser. Dette relaterer sig saerligt til kompetencer
fra Dales kompetenceniveau 1, der omhandler gennemforslen af
undervisningen. Ligeledes kraever det, at leereren kan overveje, hvilke
malbestemmelser der er relevante at anvende i undervisningen og pri-
oritere disse. Dette bergr kompetencer fra Dales niveau 2, der om-
handler konstruktionen af undervisningen. Men igen er en forud-
seetning for, at de to ovenstaende kompetencer kommer i spil, at lee-
reren har kompetencer fra Dales niveau 3. Dette omfatter kompeten-
cerne til at forholde sig kritisk til egen undervisning og leererplaner -
herunder til det didaktiske leeremiddel og dets iboende didaktik.
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Leaereren vurderer ligeledes det digitale leeremiddels tilgeengelighed
som vaerende svaert tilgeengeligt, grundet det online format. Hun vur-
derer ud fra erfaringer med elevgruppen, at dette kan hindre gennem-
forslen af undervisningen. Hun veelger derfor at printe tekststyk-
kerne. Kompetencerne bag denne refleksion og vurdering relaterer
sig til kompetencer fra Dales niveau 2, som vedrer planleegning af
undervisningen og niveau 1, der omhandler gennemfgrslen af under-
visning.

Igen tyder metaanalysen p4, at leereren primeert udveelger og an-
vender leeremidler med kompetencer omhandlende realisering af
undervisning. Derimod fremhaever min analyse, at en optimal anvend-
else af leeremidlet kraever andre, mere analytiske kompetencer fra
Dales kompetenceniveau 2 og 3.

Metaanalysen er her med til at understrege vigtigheden i, at
laereren har kompetencer inde for alle tre kompetenceniveauer og ikke
kun niveau 1. Dette seerligt, nar der anvendes didaktiske leeremidler,
da disse har en iboende didaktik, der ikke npdvendigvis stemmer
overens med leererens eller bygger bro til andre kompetenceomrader.
Da leering sjeeldent sker isoleret i kompetenceomrader, bliver leererens
kompetencer fra Dales niveau 3 seerligt vigtigt for at bygge bro mellem
kompetenceomrader for at sikre elevernes faglige dannelse i faget.

Figur 4.

"Leeremiddeltrekanten’, Leeremidlets aktivite-
ter (Hansen & Skovmand, 2011, s. 60).
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Laeremidlets aktiviteter

Den tredje og sidste del af analysen vil afdeekke leeremidlets aktivite-
ter. Aktiviteteriforhold til et leeremiddel skal forstas som rammesaet-
ningerne for eleverne og de handlemgnstre, som de skal benytte sig af.
Dette kan for eksempel vaere udfyldningsskemaer, opskrifter eller
undersggelser, hvor aktiviteten rammessetter, hvordan indholdet skal
bearbejdes (Hansen & Skovmand, 2011, s. 72).

Indledningsvist i leeremidlet er en tekstboks med emnerelate-
rede fokusord. Dog er det utydeligt, hvordan ordene skal anvendes,
grundet den manglende leerevejledning, hvilket mindsker leeremidlets
tilgeengelighed. Fokusordet ravarer’ indgar for eksempel i et af lee-
ringsmalene for laeremidlet og kraever derfor bearbejdelse for at na
malet "Jeg kan undersoge, hvilke ravarer der er typiske for Middelhavs-
omradet”. Over fokusordene er et stort billede af ravarer fra Middel-
havsomradet. Ved siden af fokusordene er en liste over Middelhavs-
landene, hvor de inddeles i kokkenregioner. Herefter fremgér en
liste med ordet "ingredienser” frem for “ravarer”, der anvendes som
overskrift for de 25-30 forskellige ravarer, som anvendes i hver af
kokkenregionerne. I de efterfolgende tekststykker bliver eleverne
igen praesenteret for forskellige retter og ravarer, der bliver anvendt
Middelhavsomradet. Laeremidlet foreslar senere, at eleverne deles
op i grupper a fire, og hver gruppe arbejder med én opskrift. Elever-
ne praesenteres altsa flere gange for ravarer, der anvendes i kokken-
regionerne, men undersgger ikke selv, hvilke ravarer der gar igen i op-
skrifterne og dermed er typiske for Middelhavsomradet. Hvordan
eleverne derved nar det opsatte mal, fremstar uklart.

I evalueringen, efter opskrifterne er tilberedt, bliver eleverne
inddelt i matrixgrupper. Eleverne bliver nu bedt om at praesentere de-
res retter for hinanden. I preesentationen af retterne bliver de opford-
ret til for eksempel at forteelle, hvilke typiske ravarer fra Middelhavs-
omradet de har anvendt, eller om nogle af ravarerne gar igen i alle tre
retter. Det er altsa forst i den summative evaluering, at eleverne maske
snakker om ravarerne, der gar igen i opskrifterne, og ikke i arbejdet
med révarerne. At eleverne ikke undersgger de semantiske laeremid-
ler, i form af ravarerne, mens de har dem i handen, kan mindske ak-
tivitetens tilgeengelighed for eleverne, og vanskeligggre kendskabet til
typiske ravarer fra Middelhavsomradet. Dette kan bevirke, at eleverne
ikke opnar kendskab til Middelhavets madkultur og nar de opsatte mal
for leeremidlet.

—

Laererens vurdering af leeremidlets aktiviteter

Den folgende del af analysen, fremhaever, hvilke overvejelser leereren
gjorde sig i forhold til udvaelgelse af leeremidlet pa baggrund af dets
aktiviteter.
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I interviewet bliver leereren spurgt, om hun mener, at eleverne nar ma-
let "Jeg kan undersoge, hvilke ravarer der er typiske for Middelhavs-
omradet”. Hertil svarer hun: "Ja, det synes jeg, at de er kommet fint nok
omkring” (20:54-20:56). Dette kan have sammenhaeng med en tidligere
udtalelse fra leereren: "Jeg synes, at mange af ravarerne gar igenide
forskellige lande” (6:12-6:18). Leererens vurdering tyder pa at veere
baseret pa en ssmmenhang mellem leeringsmalet og de ravarer, der
anvendes i opskrifterne fra laeremidlet. Her har leereren, ud fra egen
viden omkring opskrifterne og Middelhavets madkultur, vurderet, at
der anvendes typiske ravarer, og at de gar igen i opskrifterne. Men hvor
laereren mener, at eleverne har arbejdet med dette, fremgar det ikke af
leererens udtalelser og star derved uklart.

Leereren giver alligevel udtryk for, at hun har planlagt en ekstra
fagdag, hvor hun vil gd mere i dybden med emnet - herunder typiske
ravarer: ”... jeg teenker, at jeg skal bruge det igen... fordi, at det jo er be-
graenset, hvad de kan kapere, selvom de gari 7. klasse” (10:45-11:02).
Kommentaren giver udtryk for, at hun efterfolgende har evalueret og
reflekteret over egen undervisning. Hun er kommet frem til, at for at
eleverne far fuldt udbytte af laeremidlet og nar de opstillede mal, er de
nedt til at arbejde videre med emnet. Denne vurdering lader til at veere
baseret pa laererens kendskab til elevernes forudssetninger for leering.
Hun fortseetter: "Der [naeste gang] har jeg faktisk teenkt mig at lave en
opgave, hvor de simpelthen skal fremlaegge for hinanden, hvad de har
brugt, altsa preesentere deres mad. Nar de sa har spist, sa skal de frem-
laegge for hinanden, hvad de har brugt af de ingredienser” (16:28-
16:42). Hun forteeller desuden, at hun den kommende undervisnings-
gang ogsa vil gennemgé nogle af ravarerne med eleverne.

Metaanalyse af leeremidlets aktiviteter
Min analyse af leeremidlets aktiviteter fremhaever, at der ikke var sam-
menhaeng mellem de didaktiske kategorier "aktivitet’ og 'mél’, i leere-
midlet. Jeg vurderer derfor, at anvendelse af leeremidlet kraever, at lze-
reren opdager, at der mangler en aktivitet, hvor eleverne undersgger,
hvilke ravarer der er typiske for Middelhavsomradet. Til dette an-
vendes kompetencer fra Dales kompetenceniveau 3, der omhandler
kritisk analyse af laereplaner - eller i dette tilfeelde leeremidlet. Fra
niveau 2 kraever det, at lsereren kan redidaktisere laeremidlet ved at
udvikle en aktivitet, der bearbejder fokusordet, som er rettet mod
det opsatte leeringsmal. Dette omhandler primeert kompetencerne
til at konstruere en undervisning, der realiserer det opsatte mal. Og
sidst, men ikke mindst, kraever det fra niveau 1 kompetencerne til at
gennemfore undervisningen med bevidst sammenhgeng mellem mal
og aktiviteter.

Leererens vurdering af leeremidlets aktiviteter er ud fra elever-
nes leeringsudbytte af aktiviteterne. Leereren har evalueret elevernes
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faglige udbytte og vurderet, at eleverne har brug for flere og andre ak-
tiviteter for bedre at na de opstillede mél. Her anvender leereren kom-
petencer fra Dales niveau 3 til at reflektere over egen undervisning og
forholder sig kritisk hertil. Ydermere anvender hun kompetencer fra
Dales kompetenceniveau 2 omhandlende planleegning af den fremad-
rettede undervisning. I hendes vurdering af elevernes leeringsudbytte
af undervisningen, anvender hun kompetencer fra Dales niveau 1, der
omhandler gennemfprslen af selve undervisningen, og hvordan hun
bedst sikrer sig elevernes faglige udbytte heraf.

Resultater

Pa baggrund af ovenstaende kvalitative underspgelser fremhaeves det,
at laereren seerligt udvaelger didaktiske leeremidler til det praktisk-
musiske fag madkundskab ud fra parametre, som vedrerer leererens
konkrete anvendelse heraf. Disse omfatter for eksempel, hvilke didak-
tiske leeremidler leereren har tilgaengeligt, hvordan leeremidlet passer
ind i leererens arsplan, hvilke mal leeremidlet rammer, samt den pa-
geldende elevgruppe, deres leeringsforudsaetninger samt deres poten-
tielle interesse for leeremidlets indhold. Til dette anvender leereren
primeert kompetencer fra Dales kompetenceniveau 1 og 2, der ved-
rorer den konkrete gennemforsel af undervisningen samt planlaeg-
ningen heraf.

Leereren opfatter ydermere didaktiske leeremidler som veerende
didaktisk og fagdidaktisk ssmmenhaengende. Dette betyder, at leerer-
en i mindre grad udveelger leeremidler ud fra deres didaktiske sam-
menhaeng - og altsd i mindre grad ved anvendelse af kompetencer fra
Dales niveau 3. Dette til trods for at didaktiske laeremidler ikke altid
er didaktisk eller fagdidaktisk ssmmenhaengende, som egen analyse
flere gange fremhaevede. Leereren opfatter det desuden som veaerende
vigtigt, at semantiske leeremidler didaktiseres inden anvendelse.

Metaanalyserne understreger vigtigheden af, at leereren ogsa an-
vender kompetencer fra Dales niveau 2 og 3 til trods for, at der an-
vendes et didaktiske leeremiddel. Dette er ngdvendigt for at sikre:

1) Didaktisk sammenhaeng i leeremidlet.

2) Elevernes leeringsudbytte.

3) Realisering af de opsatte mal i undervisningen.
4) Undervisningsdifferentiering.

Selv om overvejelserne i forhold til udveelgelsen af leeremidler kan
veere forskellige, bor en leerer grundlaeggende benytte kompetencer fra
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alle tre af Dales kompetenceniveauer, bade i udvaelgelse, anvendelse og
redidaktisering af didaktiske leeremidler. I redidaktiseringer af didak-
tiske leeremidler vurderes en leerervejledning desuden potentielt gavn-
lig for laereren, ved for eksempel at give indblik i leeremidlet differenti-
erings- og evalueringsmuligheder. Artiklen pointerer derved vigtig-
heden i, at leereren aldrig blot ber anvende et leeremiddel uden at for-
holde sig didaktisk hertil. Derved stilles der i lige s& hgj grad krav til
laererens kompetence fra Dales niveau 2 og 3 som niveau 1i deres valg
og anvendelse af leeremidler.

Diskussion

Flere gange i analysen fremgar det, at laeremidlet arbejder indenfor
flere kompetenceomrader, end dem leeremidlet er rettet mod. Dette
erisig selv ikke problematisk i et praktisk-musisk fag, da der sjeeldent
kun arbejdes indenfor et kompetenceomréde. Dette med forbeholdet,
at laereren er opmaerksom pa, hvilke mal der fokuseres og evalueres
pa og formar at kommentere pa eventuelle modsigelser med andre
kompetenceomrader i selve undervisningen. Derved er det ikke kun
et kompetenceomrade, laereren skal forholde sig til i vurderingen af
leeremidler, men fagdidaktikken i alle materialets dele. Dette haenger
sammen med den tese, der indledningsvist preesenteres: at der i de
praktisk-musiske fag ma veere ekstra mange overvejelser at ggre sig i
udveelgelsen af leeremidler til madkundskab.

I rapporten "Madkundskab i grundskolen” fra Madkulturen fra
2022 fremgar det, at 44% af leererne ikke mener, at der er overens-
stemmelse mellem mangden af feerdigheds- og vidensmal og timean-
tallet i faget — der er simpelthen for store krav til det lille fag (Hoff et
al., 2022, s. 16). Herved bliver betydningen af at kunne arbejde pa tveers
af kompetenceomréaderne i en undervisningsgang kun mere aktuelt.
Dette er yderligere med til at understrege vigtigheden af, at leereren
anvender kompetencer fra saerligt Dales 3. kompetenceniveau.

Det er vigtigt at understrege, at leeremidlers mal ikke er ensbe-
tydende med, hvad eleverne leerer. Mélene omfatter intenderet leering
og kan ligge til grund for udveelgelsen af leeremidlet, men er ikke reali-
seret leering hos eleverne (Kruse, 2004). I de praktisk-musiske fag ind-
gar der, som artiklen belyser, mange leeremidler, der alle har betyd-
ning for undervisningen. Derfor kan meget &endre sig fra den intende-
rede leering til den realiserede leering. Dette er grunden til, at evalue-
ring i undervisningen er vigtig.

I sin ph.d.-afhandling "Et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa
madkundskab i skolen med projekt Madkamp som genstandsfelt”
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(2017) undersoger Jacob Hejgaard Christensen problematikken om-
kring evalueringen i det praktisk-musiske fag. Han fremheever, at det
for leereren kan vaere problematisk at observere leering, da undervis-
ning ikke per automatik medforer leering, da leering atheenger af den
leerende. Christensen argumenterer for, at evalueringen derfor ber
tage udgangspunkt i samtaler med eleverne omkring deres oplevelse
af leeringsudbyttet (Christensen, 2017, s. 212).

At evalueringen i praktisk-musiske fag ifplge Christensen ber ta-
ge udgangspunkt i den enkelte elev, kan underbygge det faktum, at det
kan veere omfattende og tidskraevende. Noget, som laereren i artiklen
giver udtryk for, at hun har sveert ved og desuden er i tidsmangel. Eva-
lueringen bliver dog ikke nemmere af en manglende leerervejledning.
Som undersggelsen i artiklen fremhaever, var det i leererens egen eva-
luering, at hun blev opmeerksom p&, om eleverne kunne na de opsatte
mal eller ej. Det var derved ogsi i evalueringen, at leereren vurderede,
at eleverne havde brug for at arbejde videre med emnet og forst her, at
laereren redidaktiserede leeremidlet. Laereren havde undervist i mange
ar og var teet pa pensionsalderen, da undersegelsen blev foretaget til-
bage i 2018. Noget, der understreger Christensens pointe om vigtig-
heden af at evaluere.

At en rutineret leerer giver udtryk for, at hun har sveert ved at eva-
luere, kan give grund til bekymring for leeremidlets anvendelse af ny-
uddannede leerere. Uden leerervejledningen til at guide leereren i for
eksempel elevdifferentiering og evaluering af leeremidlet, kan det dis-
kuteres, om kompetencekravene til at udveelge og anvende leeremidlet
er de samme for en rutineret leerer, som for en nyuddannet? En lig-
nende undersggelse af en nyuddannet leerers udvaelgelse og an-
vendelse af det didaktiske leeremiddel kunne derved potentielt give
andre resultater. Ligeledes kunne en underspgelse af, om der stilles de
samme krav til leereres kompetencer i anvendelsen af det didaktiske
leeremiddel med en tilhgrerende leerervejledning veere aktuel.

Det skal desuden naevnes, at generelle konklusioner af kvalitative
undersggelser er vanskelige, da det er subjektive udtalelser og en be-
greenset meengde data. Metoden giver dog et indtryk af den gaeldende
problemstilling — i en lille og potentielt usikker undersggelse
(Riencker, Jorgensen & Skov, 2012, s. 208). Det skal yderligere naevnes,
at interviewet blev gennemfort nogle uger efter leererens anvendelse af
leeremidlet. Nogle af leererens didaktiske overvejelser kan derfor have
&ndret sig eller vaere glemt. Dog kan leereren efter distancering fra
leeremidlet potentielt have reflekteret mere objektivt over brugen her-
af. Derfor vurderes interviewets gyldighed som veerende tilstraekkelig.
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Perspektivering

Gunther Kress og Staffan Selander fremheever i forskningsartiklen
"Multimodal design, learning and cultures of recognition” leererens
rolle som didaktisk designer. Argumentet for, at laereren indtager
denne designerrolle, fremgér saledes:”...everyone engaged in commu-
nication and learning is a designer/re-designer. Design is the planning
of something new to happen” (Kress & Selander, 2011, s. 266).
Leererens rolle bestar i at sammensatte undervisning til en bestemt
malgruppe med det formal, at de opnér ny viden.

Det faglige forhold mellem leerer og elev sammenligner de med
afsender og modtager i relation til brevudveksling. Laereren skal ud-
veelge, hvad der skal leeres og formidle det til en bestemt elev/elev-
gruppe. At eleverne i undervisningen kan anvende og spge informa-
tioner pa internettet, gor derfor en leerers rolle i udveelgelsen af leere-
midler vigtigere end nogensinde for: "... it is perhaps more important
than ever before to think about how information is selected and pre-
sented. This aspect was never important in a school using only
‘authorised’ textbooks” (Kress & Selander, 2011, s. 266).

Leererens rolle som designer har derfor ifglge Kress og Selander
faet storre betydning i takt med den multimodale udvikling i sam-
fundet. Med de mange muligheder et digitalt leeremiddel rummer, kan
man derfor undre sig over, hvorfor didaktiske leeremidler ikke giver
leereren storre mulighed for at re-designe/redidaktisere de digitale
leeremidler, for eksempel i form af forskellige tilgeengelige fagtekster,
faglige niveauer af opgaver, opskrifter med mere.

Leeremiddelanalysen fremhaevede flere svage anvendelser af
leeremidlets digitale muligheder, for eksempel svag tilgeengelighed i
faglige tekster og muligheden for undervisningsdifferentiering. Bade
tilgeengelighed og undervisningsdifferentiering er dog afgerende ele-
menter, hvis laereren bedste muligt skal designe et leeremiddel til en
bestemt elevgruppe. Ligeledes fremhaever Madkulturens nyligt ud-
kommede rapport, Madkundskab i grundskolen (Hoff et al., 2022, s.
34), at leererne mangler bedre laeremidler til faget madkundskab.
Som der indledningsvist i artiklen naevnes, sa giver leererne ligeledes
udtryk for, at disse potentielt kunne lgfte kvaliteten i undervisningen.
Hvad 'bedre’ deekker over, udspecificeres ikke i rapporten, men
kunne potentielt have relation til de didaktiske fejl og mangler, der
fremhaeves i artiklens analyse.
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