VIDEN OM
LAZNING

Nr. 13 - 2013 Tema: Keere genre — hvem er du?

Den kulturella texten:
format och genre
SIDE 6

Hvad er genre i
genrepaedagogikken?
SIDE 20

NATIONALT
VIDENCENTER ° Genrer - betyder de

SLACNING 2 noget i praksis?

PROFESSIONSH@JSKOLERNE ) SIDE 40




KARE GENRE
- HVEM ER DU?

En morgen da jeg vdgnede var jeg af ukendte grunde
blevet en tragedie i 4 akter. Jeg skulle samme aften op-
fares pd byens teater. Nu havde jeg imidlertid allermest
lyst til at veere en komedie i 2 akter. Jeg indgik derfor et
forlig, sé min optreeden blev en tragik-komisk forestil-
ling i tre akter. Stor succes.

Louis Jensen

Vi lader teksten (eller billedet, som man siger) std et
ojeblik.

For hvad i alverden er der pa spil her? En levende,
talende tragedie, der refererer en forhandlings- og
transformationsproces i en lille historie med morgengry
og happy-ending.

Hvis denne tekst var en genre, hvilken skulle det sa
veere?

Det er sveert at sige, for intet er, som det plejer at veere.
Og det er ikke kun i Louis Jensens forfatterskab, vi
oplever det. | kunsten, i humoren, i hverdagens tekster,
i reklamer, i vores samveer med andre sniger der sig
genrebrud ind, der skaber forvirring, latter eller vrede,
fordi vores forventninger brydes og leges med.

Genre bruges til at kategorisere tekster og hjeelper os til
at forstd, hvilken hensigt tekster har.

Viden om Leesning har behandlet fglgende temaer:
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Nr. 3: Leesning og IT

Nr. 4: Leesning, ordforrad og ordkendskab
Nr. 5: Leesevanskeligheder

Nr. 6: Leesning og skrivning

Nummer 13 | marts 2013

Genre kan veere epik, lyrik og drama. Det kan veere

i forskellige tekstgenrer sd som brevet, romanen og
essayet, og det kan veere i tekster, der har forskellige
formal s& som instruerende, informerende og beret-
tende tekster.

Sa genrebegrebet findes og lever i bedste velgaende.
Side om side med at tekster g@r alverdens krumspring
for at undga at ende i en specifik genrekategori. Noget
der seetter spgrgsmalstegn ved, om det overhovedet
kan lade sig gore at se og opdele tekster i sddanne?

| dette tidsskrift spgrger vi: Keere genre, hvem er du?
Fordi vi er blevet i tvivl om, hvad genre egentlig er, og
om man overhovedet kan bruge termen i dag.

Artiklerne viser os, at der er forskellige bud pa genre
og genrearbejde - bade teoretiske og praktiske - og at
man arbejder med genre pa mange forskellige mader

i uddannelserne. Nogle arbejder med skgnlitteraere
genrekategorier, andre taler om genre som materialitet
og kultur, atter andre taler om genre som registre og
tekstaktivitet.

Artiklerne viser os 0gsa, at nogle af bidragsyderne deler
vores tvivl, om man overhovedet kan bruge begrebet
genre. En papeger, at bloggen, som genre inden for
elektronisk kommunikation, i sig selv rummer et utal af
genrer alt efter, hvad man gnsker at formidle. S3 hvis
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formalet er at kategorisere, hvor genrespecifik kan man
sa veere, ndr man taler om bloggen?

Direkte adspurgt ville andre nok synes, at vi skulle tage
og falde lidt ned med vores genre-tvivl. Genre er en
paedagogisk praksis, der skaber overblik og klarhed for
eleverne, en deraf fglgende professionalisme nar de
selv skal laese og skrive i forskellige genrer, en viden om
hvad det er, der sker, nér der brydes med genre, og hvad
det er, de ger, hvis de skulle fa lyst til at lege med genre.
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DEN KULTURELLA TEXTEN:
FORMAT OCH GENRE

PER LEDIN, PROFESSOR | SVENSKA SPRAKET, GREBRO UNIVERSITET

en kulturella texten dr utgdngspunkten

for denna artikel. En sddan text medierar

vdrlden pd ett sdtt som tillskrivs virde

i en kultur. Jag argumenterar fér att en

kulturell text vilar pd en materialitet som
dr beroende av teknologier och som ldter sig beskrivas
i termer av ett retoriskt verksamt format. Jag kommer
att diskutera format i relation till genre, som tar fasta
pd typifierade retoriska handlingar och ser dessa som
realiserade i texters inre struktur. Som en Iiink mellan
format och genre lyfter jag fram texters yttre form,
som kodar textens grdnser. Dessa textegenskaper
knyter jag till intentionalitet, som gér att en kulturell
text i princip uppfattas som meningsfull, att den har
en riktadhet som mdjliggér samhandling.

Den kulturella texten

Texter hjalper oss att tanka och handla. De &r, som
alla medieringar, kulturella och kopplade till sociala
och teknologiska forutsattningar. Jag utgar i denna
artikel fran att en text ar en kulturell konstruktion
som utmarks av foljande drag:

e Materialitet. Texter forutsatter teknologier knutna
till materialitet. Nar materialiteten designas och
konventionaliseras uppstar format och medier.

e TJeckensystem. Materialiteten har en inskription
som vilar pa ett teckensystem, som lexikogramma-
tik, alfabet, teckningar, matematisk notation etc.

® nre struktur. | texter finnSiinterna relationer mel=
lan element. Nar dén inre strukturen konventiona-
liseras uppstar genrer.

® Yttre form. Texters granser markeras, vilket bidrar
till att rama in en text, sa att sprakbrukare blir
medvetna om den som just text.

Texter ar for det forsta materiella. Kulturer anvander
olika slags materialitet: papyrus, pergament, tra, sten,
naver, papper osv. Nar materialiteten designas uppstar
format, som kan teknologiseras och bli avancerade, sa
att de far karaktar av medier. Dagstidningen, liksom

boken, ar ett pappersmedium, medan bloggen och
Twitter ar nya digitala medier.

En text innebar for det andra nagon sorts inskription.
Ser vi till manniskans anvandning av inskriptioner,

av symboliska tecken inskrivna i ett material, daterar
den sig atminstone 60 000 ar tillbaka i tiden (S&ljo
2012:237). De forsta skriftsystemen 4r 5000 ar gamla,
och alfabetet, i sig en kulturell teknologi, ar 3000 ar
gammalt och innebdr att skriften har en fonologisk
grund i var kultur.

For det tredje har texter en inre struktur, som kan vara
mer eller mindre utvecklad. Elementen i en text har
samband med varandra, sa att den exempelvis borjar,
fortsdtter och slutar pa ett visst satt. Nar den inre
strukturen konventionaliseras och knyts till aterkom-
mande retoriska handlingar uppstar genrer (jfr Berge
& Ledin 2001).

Det finns, for det fjarde, en yttre form, som marke-

rar textens granser. Yttre form kan, som vi ska se,
samspela med bade materialitet'och inre struktur och
bidrar till att koda intentionalitet och malorientering,
sa att sprakbrukare vet vad en text gar ut pa. Mitt
satt att se pa text ligger i linje med Kjell Lars Berges
(1990, 2008, 2012) antropologiska textteori. Vi har att
gora med en mediering som i en kultur ges textvarde.

Materialitet och mediering

Grundlaggande for texter ak att materialiteten mojlig=
gor och anvands for mediering (t.ex. Wertseh 1991,
Salj6 2000 och 2012). Fér forstaelsen av mediering ar
bland andra Alexander Lauria och Lev Vygotsky, som
for dvrigt arbetade tillsammans, centrala, alltsa ryska
psykologer med en sociokulturell inriktning. Sa har
skriver Luria i borjan av forra seklet om hur barn ge<
nom medieringar (redskap, tecken, kulturella former)
socialiseras in i kulturen:



The transition to civilized habits of conduct is thus
reduced to the alteration in the main scheme of
behavior: instead of applying directly its natural func-
tion to the solution of a definite task, the child puts in
between that task and the function a certain auxi-
lirary means, a certain manner, by the medium of which
the child manages to perform the task. If he wishes to
remember a difficult series, he invents a conventional
sign, and this sign, being wedged between the task and
memory, assists in the better mastering of that task.
The direct, natural use of the function is replaced by a
complicated, cultural form. (Luria 1928:495)

Med andra ord kan inte barnets utveckling i en skriftkul-
tur beskrivas utifran medfédda formagor som utvecklats
mer eller mindre automatiskt. Socialisationen praglas av
att olika redskap och medieringar forlanger och paverkar
vara sinnen och vart tinkande. Viygotsky (1999) uttrycker
denna tanke i termer av att kognitiv utveckling, eller ett
mer avancerat tdnkande, grundar sig i det sociala livet, i
medieringar, och sedan internaliseras (jfr Wertsch 1991:
kap. 2). Ontogenetiskt forutsitter barnets tdnkande social
samvaro, och den yttre samvaron och medieringarna
gors till inre tdnkande och tal. Michael Cole & Jan Derry
(2005) summerar tankefiguren fint i artikelrubriken "We
have met technology and it is us” Artefakter och medi-
eringar i det sociala livet internaliseras och paverkar hur
vi forestaller oss varlden.

Hos Vygotsky dr denna tanke ocksa fylogenetisk. Man-
niskans utveckling av avancerade fysiska och intel-
lektuella redskap ar vad som definierar henne som art.
Spréket har en sarstilining, men utvecklingen av sadant
som kartor och minirdknare bidrar till ett mer avancerat
tdnkande och handlande. Antropologen Clifford Geertz
(1973:45) uttrycker det s&:

[...] human thought is basically both social and public

- that its natural habitat is the house yard, the market
place, and the town square. Thinking consists not of
"happenings in the head” (though happenings there and
elsewhere are necessary for it to occur) but of traffick-
ing in what have been called, by G.H. Mead and others,
significant symbols - words for the most part but also
gestures, drawings, musical sounds, mechanical devices
like clocks - anything, in fact, that is disengaged from
its mere actuality and used to impose meaning upon
experience. From the point of view of any particular
individual, such symbols are largely given.

Som méanniskor socialiseras vi in i en kultur dar olika

teknologier och artefakter, drvda fran tidigare genera-
tioner, formar vara liv pa grundldggande satt.
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Format

Nar materialitet designas uppstar format. Vi har i
manga hundra ar kunnat framstalla papper. Nar vi
designar papperet blir det till ett format, som kan vara
mer eller mindre utvecklat.

A4-papperet dr ett format, och barnet som tecknar och
skriver behandlar det ofta sa. Textens granser ar det-
samma som papperets granser. Ett mer avancerat satt
att designa papper ar att gora post it-lappar, dar farg
och klister ingar i materialiteten. Anna-Malin Karlsson
(2010:168ff.) beskriver hur sddana lappar blir en central
del av en workshop pa en PR-firma. Deltagarna upp-
manas skriva en idé pa varje lapp, och lapparna klistras
sedan upp pa en whiteboard. Med andra ord definierar
formatet i denna situation vad som kan vara och raknas
som en idé. Materialiteten, att de férgglada lapparna
kan klistras upp, bidrar till att tankande kan stabiliseras,
distribueras och koordineras socialt.

| bild 1 ser vi en annan sorts lapp, som gor bruk av det
uraldriga formatet listan. Gar vi tillbaka till skriftens
uppkomst och sumererna fér 5000 ar sedan sa ar det
listor p4 lertavior som ofta moter (jfr Coulmas 1989).
Ett sddant minnessystem mojliggjorde bland annat

en systematisk reglering av samhallsfunktioner, sa att
jordbruket kunde organiseras, skatt uppbaras, kontrakt
och lagar skrivas.

Det dr Moa, drygt sex ar, som har blivit stor nog att ta
hand om ett marsvin och ge det mat. Men hur veta
vilken mat? Med hjdlp av en matlista skapar hon ett
externt minnessystem. Sa forlangs och formas ett tan-
kande som tillater henne att vara en stor flicka, att sjalv
kunna ansvara for sitt husdjur.

Bild 1. Moa, drygt sex dr, gér en lista med mat till sitt
marsvin.
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Materialiteten som Moa utgar fran ar ett A4-papper
och skrivverktyget ar tuschpennor. Hon har lart sig att
formatera det enligt listans princip dar information te-
matiseras och organiseras vertikalt. Som teckensystem
anvands lexikogrammatiskt substantiv, och papprets
fysiska grans gor att inte alla slutbokstéver far riktigt
plats. Fore varje substantiv har Moa tecknat referenten
- och langst ner ett marsvin - vilket ger en punktning
som &r typisk for listformatet. Listas ska ldsas: jordgub-
bar, persilja, majs, solros(frén), jordnétter, bladpersilja,
gurka, persika.

"Formatangivelserna blir till en
sorts encyklopedi, dar virlden delas
in i sddant som Debatt, Inrikes,
Utrikes, Kultur, Sport. Under varje
kategori skiljs det unika ut, med
rubriker och bylines som tidsfaster
skeenden.”

Skriftens moderna historia, dvs. efter boktryckarkon-
sten, ar p4 manga satt formatens historia, vilket hanger
samman med den teknologiska utvecklingen. Tar vid
dagspressen, som borjar ta form pa 1700-talet, foljer
den ldnge bokformatet. Tidningar var enspaltiga och
vertikalt organiserade, och en ny text bérjade nar den
forra tog slut. Pa 1800-talet vaxer tidningsformatet och
blir flerspaltigt, men med samma vertikala uppifran och
ner-utformning.

Mot slutet av 1800-talet tas sidans horisontella dimen-
sion i bruk (jfr Ledin 1995). Rubrikerna blir flerddckade
och snart flerspaltiga. Det blir mgjligt att layouta
avdelningar av olika slag, samtidigt som bildteknolo-
giska uppfinningar, som litografi, xylografi och foto-
grafi, gjorde bilder mdjliga (jfr Johannesson 1997 om
framvixten av den massproducerade bilden). Texter och
bilder kan nu samlayoutas och samexistera. Materialite-
ten utnyttjas systematiskt som en semiotisk resurs.

Olika segmenteringar, eller paratexter (Genette 1997),
borjar utnyttjas for att skilja formatet fran sjalva
texterna. Formatangivelserna blir till en sorts encyklo-
pedi, dar varlden delas in i sddant som Debatt, Inrikes,
Utrikes, Kultur, Sport. Under varje kategori skiljs det
unika ut, med rubriker och bylines som tidsfaster
skeenden. Det innebar att dagstidningen pa en och
samma gang kan skildra varlden som likadan (samma
formatangivelser, samma sidor och avdelningar, mar-
keras och aterkommer) och helt ny (dagens artiklar
skiljs ut med unika rubriker). | grunden samma for-
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matering genomgar den veckopress som tar form pa
1800-talet (Ledin 1997, 2000). Men har utvecklades
ett format som framfor allt segmenterade idealiserade
Iirargrupper (fadern, modern, de vuxna sonerna, de
vuxna dottrarna, barnen). S& uppstod en elaborerad
intentionalitet, som gav mening och mal at olika
avdelningar och sidor.

Lashistoriskt har sddana formateringar lett till nya
|asstrategier. P4 1800-talet var det fortfarande vanligt
att ldsa hogt, vare sig det skedde som en folklig
gemenskapsldsning, inom litterdra klubbar, pd moten i
de framvaxande folkrorelserna eller vid matsalsbordet
hos den borgerliga familjen (Johannesson 1980). P4
1900-talet vann den tysta lasningen mark, vilket marks
i de nya format jag ovan beskrivit. Den tysta ldsningen
mérks pa att vi far nya ord for lasning: sék/dsning,
oversiktsldsning, skumldsning, bredvidldsning, osv.
(Melander & Josephson 2003).

Anna-Malin Karlsson & Per Ledin (2000) visar hur
1900-talets medieutveckling vad galler format pa manga
satt lagger upp fér den design som dagens webbplatser
har. Ett satt att uttrycka detta ar att séga att det med
formatutvecklingen uppstar en skillnad mellan att ldsa
nagot och att lisa i eller frdn nagot (jfr Aarseth 1997:3).
Den som ldser en text, artikeln X eller boken Y, anser sig
med all ratt |dsa att X eller Y. Men bara for att vi exem-
pelvis laser i tidningen eller pd webbplatsen eller bloggen
har vi séllan eller aldrig |ast hela tidningen, webbplatsen
eller bloggen. | formaten ligger att vi kan dverblicka, soka
och vélja vad vi tar del av.

Ett satt att forstd texter kulturellt &r som vi sett att
utgd fran materialiteten och se hur den designas. Ett
annat satt att beskriva vad vi kan géra i och genom text
ar att anvanda genrebegreppet. Da riktar vi intresset
mot texter och deras konventionalitet, inte mot for-
maten och medierna. Den moderna genreforskningen
har pa flera satt sin grund i retorikern Carolyn Millers
artikel Genre as social action fran 1984 (jfr temanumret
om genre av Rhetorica Scandinavica 2001, redigerat av
Berge & Ledin).

For Miller innebar genrer typifierade retoriska hand-
lingar som dr knutna till konventionaliserade sprak-
och textstrukturer. Genrer blir ndgot som konstituerar
samhéllet kommunikativt, som rymmer och lagrar
|6sningar pa kommunikativa problem. Genre kan sdgas
intervenera i sarskilda tidrum, i det som retorikerna
kallar kairos.
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| ett forsok att fanga en genre under tillblivelse skrev
Carolyn Miller & Drew Shepherd (2004) en artikel om
bloggen som en genre i vardande. Genreperspekti-

vet innebdr ett forsok att, med etnometodologiska
utgdngspunkter, fdnga bloggen som ett konventio-
nellt retoriskt handlande genom text, inte minst dess
kulturella kairos, alltsa vilka sorts tidrum som &r knutna
till vilka sociala motiv. Det leder till en genomgang av
hur granserna mellan privat och offentligt blev oklarare
mot slutet av 1900-talet, inte minst pa grund av nya
digitala medier, ndgot som beskrivs som i termer av
exhibitionism och voyeurism. Detta blir det kulturella
kairos som gav bloggen livsluft.

Néar det galler de sociala motiven till bloggen blir det
personliga en huvudsak, bade till form och funktion,
inklusive méjligheten att med kommentarer och lankar
skapa gemenskaper: "we must characterize the generic
exigence of the blog as some widely shared, recurrent
need for cultivation and validation of the self" (Miller &
Shepherd 2004:9).

En tilloakablick pa féregangsgenrer (jfr Ledin 2008 om
bloggens arkeologi) ger dagboken som en huvudform,
tillsammans med den kommenterade lanksamlingen.
Men ocksd pressbevakning och nyhetsbyréer, hemsidor
och natgemenskaper, olika former av opinionsbildande
genrer ar tydliga historiska foregangare.

Intressant nog konstaterar Miller & Shepherd (2004:5)
att det konstanta i bloggen ar formatet:

All blogs contain dated entries, starting with the most
recent, and a majority include external links. Blogs

are composed of "posts”, which include a date, a time
stamp, and a permalink and often include a link for
commentary, especially if multiple authors contribute
to a blog. The reverse chronology and time-stamping of
posts create an "expectation of updates”

Miller & Shepherds (2004) analys frilgger skickligt ett
kulturellt kairos och retoriska motiv fér bloggen. Men
kraver vi, vilket brukar vara en huvudsak, att en genre
innehaller sprakliga och sarskilt textstrukturella normer
blir det rimligare att sdga att manga olika genrer kan
dyka upp pé bloggar. Det finns genrevariation sett till
dagboksbloggar, amnesbloggar, journalistiska bloggar
osv., skrivna av ungdomar, rektorer, professorer, chefre-
daktorer, anstallda, privatpersoner osv. Ligger det per-
sonliga i bloggen som grund for en genre ar inte steget
langt till att kalla alla sociala medier for en genre.
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| skolans sprakundervisning, sarskilt skrivundervisning,
skiljs inte alltid format frén genre. | Nya Zeelands mo-
dellering av skrivférmaga, som legat till grund for nya
prov- och undervisningsformer, tas exemplet brevet
upp och distinktionen mellan form och funktion, for-
mat och genre. Dessa far inte forvaxlas: "The erroneous
assumption is here that writing a letter is mostly about
format and layout” (Glasswell m.fl. 2001:3). Brevfor-
matet kan anvdandas men maste i en explicit skrivun-
dervisning knytas till en funktion, en sarskild genre, ar
tanken.

Det kan noteras att brevet ar ett format som historiskt
givit upphov till manga genrer, som forskningsartikeln,
nyheten, internationella 6verenskommelser, kundbrevet
(ifr Bazerman 2000). Aterigen: format som utvecklas i en
kultur drar pa sig intentionalitet. Nar sadana stabiliseras
och knyts till textuella konventioner uppstar genrer.

Gar vi tillbaka till bloggen finns det ménga skolelever
som varit med om att ldraren givit dem uppgiften att
skriva ett blogginldgg - med papper och penna. | gym-
nasieskolans nationella prov i Sverige ar det standard
att uppgifterna ses som natbaserade, vilket ar ett satt
att f dem att bottna i (en fingerad) samhallskommu-
nikation. | beddmningsanvisningarna fér hdstterminen
201 finns uppgiften: "Traffas via natdejting eller pa
riktigt?”, som ska (hand)skrivas som ett argumente-
rande blogginldgg, riktat till redaktéren pa den pahit-
tade Partnerbloggen, som forutsatts publicera inlagget
(Skolverket 2011).

| bild 2 finns ett autentiskt inldgg fran en klassblogg
fran (den svenska grundskolans) arskurs 2. Eleverna
far turas om att skriva inldgg. Materialiteten finns pa
riktigt, dvs. de satter sig parvis vid datorn for att rap-
portera om vad som hant i klassen, i det aktuella fallet
Luciaveckan. Froken stdttar om sa behdvs och ar den
som publicerar det fardiga inldgget.

Luciaveckan

vi skrivit dagbok och haft Jjulpyssel.De

1fte hade =2lla som hette
Alexander namnsdag. I ¢ n hade alla eget arbete och alla hade &ppelsaga att skriva

g har vi kollat pd fyrorna dem sjéng s& vackert det

Skrev giorde il OCh  —
Upplagt ki 14th December 2012 av emmm—

Etiketter: julpyssel

ga)lo W Tweet [0 Hois |2

u Visa kommentarer

Bild 2. En klassblogg frdn drskurs 2.
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Genren &r uppenbart rapporten, som bygger pa att
aterge handelser dver tid, den enklaste genren for att
mediera personliga erfarenheter (jfr Martin & Rose
2008:52 om recount och story genres). | det aktu-
ella inldgget omfattar beréttelsen en vecka. De flesta
meningar bdrjar med att hdndelsetiden anges, oftast
med ett adverbial (/ veckan, | mdndags, Den tolfte, |
onsdags). En handelse omfattar garna en mening, men
ibland lankas handelser ihop dver tvd meningar, vilket
syns i ett adverbial som Sen. Principen att Iata en me-
ning omfatta en handelse leder till att satsradningar
anvands for att precisera handelsen: Efter Idngrasten
hade vi religion, vi jobbade med islam.

Rapportgenren kombineras med bloggformatet. Det gor
for det forsta att lanknings- och kommantarsmgjlighe-
ter uppstar. Som vi ser har ett par personer gillat inldg-
get pa Facebook. Det finns ocksa fem kommentarer,
samtliga fran foraldrar med glada tillrop till eleverna,
klassen och bloggen. For det andra uppstar det for
skriften sa typiska arkivet. Klassens arbete dokumen-
teras dver tid, med bloggens omvanda kronologi, och
ett sokbart minnessystem uppstar, dar inldgg ocksa
etiketteras pa olika satt (i vart fall julpyssel). Resultatet
blir en skolbiografi, en kronologiskt upplagd rapport
fran ett klassrum, som ocksa bidrar till att [6sa ldrarens
uppgift att halla kontakt mellan skola och hem.

Sa langt har vi skiljt ut format och genre. Det har blivit
tydligt att texter vetter 4t bada hallen: i sin materialitet
far den formategenskaper, och som konventionalise-
rat handlande genom text far den genreegenskaper.
For textens retoriska funktion ar bdda dimensionerna
viktiga.

Den yttre formen markerar textens granser, texten som
text. Ett barn som bérjar skriva later gdrna formatet

i sig vara textens grans. En vanlig barngenre ar TILL
FRAN-texter, exempelvis TILL PAPPA FRAN FELIX (jfr
Hellspong &t Ledin 1997:42). Denna sprakliga iscensatt-
ning av en social relation kombineras vanligen med

en teckning av ndgot och blir till en gava till nagon i
familjen, och A4-papperet dr bade textens grans och
den artefakt som ges bort.

Lars Sigfred Evensen (1997) visar hur Siri utvecklar olika
TIL X FRA SIRI-texter pa detta satt. | takt med att Siri
erdvrar skriften kan innehall uttryckas sprékligt och inte
bara i en teckning. Studerar vi Evensens exempel blir
det tydligt att Siri borjar markera yttre form sprakligt.
Ett brev kan borja TIL TERJE och avslutas MANGE KOS
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OCH KLEMER (Evensen 1997:163). Sa ramas texten

in och ges en yttre form; innanfor den star sen sjalva
brevet. Det hela blir en genetisk beskrivning av brev-
formatet, vars grundldggande intentionalitet gar ut pa
samhandling mellan ndrstaende.

Gar vi till fenomenologen Edmund Husserl (2004) &r
grunden for intentionalitet att vi som manniskor inte
bara dr medvetna i allménhet, utan att vi &r medvetna
om nagot, att det finns en "riktadhet-mot". S& uppstar
"ett fattat, uppmarksammat objekt” (Husserl 2004:125).
Nar det galler texter ar den yttre formen viktig for att
koda intentionalitet, sa att vi blir medvetna om att det
inte ar en artefakt vilken som helst som vi varseblir och
uppmarksammar, utan en artefakt som ska tillskrivas
textstatus. Intentionaliteten brukar dven fylogenetiskt
ses som en forutsattning fér manniskans sprakférmaga,
eftersom den innebdr att vi kan orientera oss efter
andra manniskors mal, l1ara av varandra och samarbeta
avancerat (jfr Gdrdenfors 2006:91ff.).

Yttre form kan relateras till Michail Bachtin (1997), som
utifran en dialogisk spraksyn diskuterar granser for
yttranden och texter. En forsta grans ar bytet av talsub-
jekt, att en talare eller skribent "avslutar sitt yttrande
for att dverldmna ordet till en den andre eller for att ge
plats for hans aktivt svarande forforstaelse” (1997:213).
En andra gréns ar finalitet, som tar fasta pa

den inre sidan av bytet av talsubjekt: detta byte kan bara
dga rum dd den talande sagt (eller skrivit) allt det han i
ett visst gonblick eller under vissa omstdndigheter ville
sdga. Ndr vi lyssnar eller ldser kan vi tydligt uppfatta
yttrandets slut. (1997:217)

Yttre form kodar sddana granser. Semiotiskt sett
fungerar yttre form som index, som tecken pekar ut
kommunikationsakter med hjalp av narhet. Det ar en
podng att bade formatet och genren kan pekas ut. Som
vi sdg i dagspressen ar angivelser av typen Utrikes och
Sport formatanknutna; de samlar och pekar ut olika
texter och genrer. Typiska genreindex dr fér nyheten
braskande rubriker med negativa handelser, som Tre
déda i skottdrama, och for sagan Det var en gdng.

For att illustrera yttre form och intentionalitet ska vi
se ndrmare pa tva elevtexter fran arskurs 3, hdmtade
fran Daroon Yassin (ms). Bada texterna ar tillkomna
inom ramen for ambitiést upplagda skrivprojekt, sa det
rér sig om kulturella texter redan i den meningen att
skolan dgnar tid och resurser 4t dem.
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| bild 3 visas en saga, skriven av tva elever. Den har bli-
vit till inom ramen for ett skolgemensamt arbete kring
sagor, som pagick under sex veckor och innefattade

en hel del hdglasning, dar barnen fick stifta bekant-
skap med klassiska sagor (Hans och Greta, Askungen,
Rodluvan etc.).

Det var en gang en prinsessa och en prins. Prinsessan hete Jasmine
och prinsen hete Lukas. De bodde i ett slott. Slotiet var stort och
lag inne i en mérk skog. | samma Stad bodde en hixa. Héxan ville
ta prinsessan for att prinsessan var vakrast i landet. Haxan ville bli
vakrast i landet. Hon var avensjuk pé prinsessan.

En dag kom en drake och tog prinsessan Jasmine utan att prinsen
Lukas mérkte det. Det var héixans drake. Sen kom prinsen och
letade efter prinsessan.

Prinsen Lukas gick for att leta efter prinsessan Jasmine langt inne i
den mérka skogen. Men han hittade inte henne. Han frégade
meniskor. Sen sd kom prinsen Lukas till ett slott. Det var hixans
slott. Prinsen Lukas Sppnade dorren. Det var jatte smutsigt dar
inne. Sen s& horde prinsen att prinsessan skrek hjalp och dé sprang
han uppfér trappan. Och dé sdg han prinsessan bunden i ett trad.
Da sprang pri’nsen till henne och da drog han los henne och
didade haxan och draken. Sen sé sprang de hem iill sitt slott. Sen
si gifte dom sig det blev ett stort fest. Sen s levde lyckliga i alla
sina dagar.

slut

Bild 3. En saga frdn drskurs 3.

| sjdlva skrivundervisningen blir elementen i en saga
presenterade innehallsligt i termer av gott/ont, Gver-
naturligt, lyckligt slut, hdxor, prinsar och prinsessor,
och ldraren papekar att det ska finnas en handling. Ett
sarskilt fokus ligger pa den yttre formen fér genren. Det
framgar av bild 3. Sagan borjar med Det var en gdng
och slutar med Sen sd levde lyckliga i alla sina dagar,
precis enligt lararens anvisningar. Den yttre formen
aven med ett slutskrivet med storre typstorlek, foljt
av elevernas namn, |3t oss kalla dem Ahmed & San-
dra. Detta pekar ut medieringens yttersta gréans. Det
hela kan 6versattas till en ramstruktur (jfr Berge 1990,
Young 1982) pa detta vis:

e RAM 1: Grundsituation, som markeras av s/ut och
namnen Ahmed & Sandra, som ger den yttersta
gransen for kommunikationsakten.

e RAM 2: Berattarsituation, som markeras av Det var
en gdng och Sen sd levde lyckliga i alla sina dagar,
som ger den yttre formen for sagan.

e RAM 3: Beréttelse med inre struktur, som betingas
av genren och &r det textforlopp som utspelar sig
inom de &vriga ramarna.
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| grundsituationen ar deltagarna eleverna Ahmed &
Sandra, som kodar sig som elever. | berattelsesituatio-
nen ar deltagarna nagra andra: prinsen Lukas, prinses-
san Jasmine och en hdxa och hennes drake. Kulturella
texter bygger pa den har typen av elaborerad intentio-
nalitet, ddr kommunikationsakter kan avgransas fran
och féllas in i varandra.

Sagans inre struktur foljer den genrestruktur som
Labov & Waletsky (1967) en gang foreslog fér muntliga
berattelser och som blivit en standardmodell (jfr Martin
& Rose 2008:67ff. om narrative). Idén dr att en jamvikt
bryts av komplikation men far en upplésning som gor
att balansen aterstills. Overfort pa var exempeltext blir
den inre, linjara strukturen:

Orientering: Det var en gdng en prinsessa och en prins.
Prinsessan hette Jasmine och prinsen hete Lukas |[...]

Komplikation: En dag kom en drake och tog prinsessan
Jasmine [...]

Handelseforlopp: Prinsen Lukas gick fér att leta efter
prinsessan [...]

Uppl6sning: Dd sprang prinsen till henne och dd drag
han los henne och dédade hdxan och draken.

Koda: Sen sd sprang de hem till sitt slott [...] Sen sd levde
lyckliga i alla sina dagar.

Sagoprojektet var genreorienterat, vilket analysen av
texten ocksa visar. Bild 4 visar en, eller egentligen tva,
texter fran det annat skrivprojekt i samma klass som
tog vid dar sagoprojektet slutade. Har ar inte genre en
huvudsak. Undervisningen utgér fran en svensk barn-
och ungdomstidning, Kamratposten eller forkortat KP,
som i avdelningarna Prat och Svar publicerar tankar
och asikter respektive reaktioner pa dessa.

Lararen framhaller framfor allt skrivandets funktion,
som &r att ge uttryck fér en dsikt, s& att man som barn
kan komma till tals och klaga pa ndgot, séga vad man
tycker och ga i dialog i med andra. Den yttre formen
betonas; det blir dterigen den som kodar texten som
text, mer exakt som ett svar pa en ett annat inldgg.
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Varfor fnns cigarettes?
Yiag drentief pa g hostar somvill skri-
vaomenviktig sak som de flesta inte
tanker sé mycket pa. Forut visste man
inteatt cigaretter och snus vardaligt for
kroppen.Men nuvet alla att. cigaretter
ochsnuskanvara daodsfarligt. Narny
allavet det, varforintesluta saljasnus
och cigaretter? Varfor finns det fortfa-
rande? Fr att folk ska dé eller? Tycker du
likadant som jag eller ir du helt emot
mig? Skrivtill Svar.
cigaretthataren

Svar till “cigaretthataren” i KP 7 som som tyckte att cigaretter
och snus inte skulle finnas.

Vi tycker ocksé att shus och cigaretter inte ska finnas. Men
eftersom def dr s@ ménga som roker sé ér det svért att sluta

sdlja cigaretter frorvi. ~ © 7 v

Bild 4. Ett skrivprojekt ddr eleverna ska skriva svar
(nederst pa bilden) pd inldgg (Gverst pd bilden) i den
svenska tidningen Kamratposten.

Lararen har forklarat KP-insdndarens yttre form, att
en kort och lite tillspetsad rubrik (Varfér finns cigaret-
ter?) brukar inleda och att en signatur och inte barnets
faktiska namn brukar avsluta (har cigaretthataren).
Det egna svaret maste ha Svar till... som inledande
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yttre form och sedan namn eller signatur - véra elever
(skrivandet sker &terigen i par) valjer namn.

Den som utspelar sig som textférlopp ar forst ett
instdimmande: Vi tycker ocksd att snus och cigaretter
inte ska finnas. Detta vore den minimala responsen om
vi ser till det interaktiva arbete som ett sddant har svar
kraver. Men det ska ju ocksa finnas en hallning, det ar
podngen i denna uppgift, och en sadan uttrycks: Men
eftersom det dr sé mdnga som réker sd ér det svdrt att
sluta sdlja cigaretter tror vi.

Ser vi till andra svar pa uppgiften varierar den inre
strukturen. | en annan KP-insandare klargor en 11-arig
kille att han blir mobbad av sin innebandytrénare.
Eleverna viljer i sitt svar att ge tre direkta rdd i varsin
mening. For det forsta att fraga tranaren varfér hon
mobbar, for det andra att sdga att han gor sa gott

han kan till trdnaren och for det tredje, om inte detta
hjélper, prata med pappa eller mamma. Aterigen inom
ramen for samma yttre struktur, en inledande Svar till-
mening och en avslutande namnangivelse.

| det har fallet kodar yttre form forst det som Bachtin
kallar byte av talsubjekt. Genom att relatera till KP-
insandaren med substantivet och sprédkhandlingen svar
markeras dvergangen och gransen till den egna texten.
Véljer vi att analysera detta i termer av ramar markerar
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paratexten en debattram, eller, ur barnens perspektiv,
en "svara pa vad nagon tycker-ram"”. Den sista yttre
form-markeringen, namnangivelsen, markerar gransen
for kommunikationsakten och knyter an till klassrum-
mets grundsituation, till skrivandet for en fréken i
skolan. Med Husserl (2004) kan vi sdga att barnen visar
intentionalitet pd flera nivder. Den yttre formen ger tex-
ten status bade som en del av ett offentligt meningsut-
byte och som en del av en klassrumssituation.

Barnen har skrivit pa dator och skriver ut sa att det hela
hamnar en bit ner pd ett A4-papper. Med hjalp av fro-
ken kopieras sedan KP-insdndaren in, sa att resultatet
blir som bild 4 visar. Skrivprojektet avslutas med att alla
dessa A4-sidor satts upp pa en anslagstavla i klassrum-
met. En ny materialitet ger alltsd ett nytt format och en
ny sorts offentlighet.

"Den yttre formen ger texten status
som bade som en del av ett offent-
ligt meningsutbyte och som en del
av en klassrumssituation.”
Det &r svart, sarskilt om man kraver en obligatorisk inre
struktur, att sdga att vi har att géra med en genre. Det

hela liknar de format och medier jag tagit upp tidigare.
Den har typen av sidor ddr Iasarbrev publiceras uppstar
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presshistoriskt i borjan av 1900-talet, och de har ut-
vecklats till genrer som fragespalten och insdndaren (jfr
Ledin 2000: kap. 7).

| den har artikeln har jag presenterat en antropologisk
och kultursemiotisk textteori, dar texter blir medieringar
som tillskrivs textvarde. Grunden for detta ar intentio-
nalitet, som gor att en kulturellt utvecklade samhand-
lingsformer uppstar, sa att sprakbrukare orienterar sig
mot texter som i princip meningsfulla och relevanta.

Ett satt att konkretisera detta ar att sdga att texters yttre
form, som vilar pé och i olika format, kan och bor skiljas
fran dess inre struktur. Kjell Lars Berge (2012:82f) talar
om den yttre formen som textens konfiguration: “Ferst
ndr den yttre grensen - konfigurasjonen - er avklart, er
det hensiktsmessig om teksten har en indre orden som
er mer eller mindre unik for teksten som analyseres,

eller om textens struktur viser typiske trekk som pekar

i retning av & kunne kategoriseres som en genre." | de
skolexempel jag visat ovan ar det tydligt att lararen beto-
nar yttre form, sd att eleverna blir medvetna om vad som
konstituerar den aktuella texten som fenomen.

En kulturellt utvecklad intentionalitet uppstar ocksa
nar texters materialitet teknologiseras, blir betydelse-
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barande och retoriskt verksam. Jag har exemplifierat
med sidor och avdelningar i dags- och veckotidningar,
webbformat som bloggen, ett skrivprojekt dar elever ut-
byter meningar med varandra och skapar offentlighet.

En podng dr att intentionalitet gér samhandling mdjlig,
sa att sprakbrukare riktar sig mot texter pa ett mal-
orienterat satt, vare sig de ar lasare eller skribenter. |
barns sprak- och skrivutveckling ar, som framgatt, den
hir sortens intentionalitet central (jfr ocksa Kress 1997,
dar barn, med mina ord, arbetar med att ge medieringar
yttre form for att utveckla skriftlig samhandling). Jag
har ocksa visat att format kan utvecklas till genrer, nédr
textnormer snavas in och textstrukturer konventiona-
liseras. Brevformatet, som har sin grund i samhandling
med narstaende, kan exempelvis utvecklas till olika
argumenterande genrer, som forskningsartikel och
insandare.

Ur ett sprak- och skrivdidaktiskt perspektiv gar det att
ldsa min artikel om en implicit kritik av den genreun-
dervisning som bygger pa den s.k. Sydneyskolan och
som har utvecklats utifrdn Michael Hallidays systemisk-
funktionella grammatik (t.ex. Berge m.fl. 1998) av bland
annat Jim Martin (1992, Martin & Rose 2008). Har blir
genrerna lasta i en allman kulturkontext. De tillskrivs
ett givet socialt syfte och last inre struktur, en generic
structure.

"Visst kan genrer anvandas i skriv-
undervisning. Men skrift och text ar
sa mycket mer dn genre i ett kultu-
rellt perspektiv.”

Texter blir i da realiseringar av en given genre, med en
pa forhand definierad textstruktur och med tydliga
registeregenskaper, alltsé lexikogrammatiska val. De
blir barare av sprakets systemiska resurser for att skapa
mening. Den strukturalism och formalism som utmar-
ker Sydneyskolan ger, med Per Holmbergs (2012:77) ord
en deaktivering av den skrivna texten, en kontextléshet.

Min utgéngspunkt ar aterigen att texter ar medieringar
som kulturen ger ett sarskilt varde. De férutsatter en
intentionalitet som, pa ett plan, ar grundldggande for
manniskan bade fylogentiskt och ontogenetiskt men
som i en skriftkultur blir kulturellt elaborerad. | mina
exempelanalyser méarks intentionaliteten ocksa i de
ramstrukturer jag urskilt. Skolbarn markerar sjalvklart
att en text hér hemma bade i en klassrumssituation
och i en infalld kommunikationsakt, s& att artefakterna
kvalificerar sig som en saga eller ett svar pa ett inldgg.
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Det dr intressant att notera att beskrivningar av
skrivkompetens i skolsammanhang pa senare ar borjat
bygga pa forestallningar om intenationalitet. Det galler
exempelvis det norska s.k. Skrivehjulet (t.ex. Evensen
2010), ddr grundfunktioner och skrivhandlingar ar
huvudsaken, eller den Nya Zeelandska modelleringen en
skrivdoméan utifran snarlika funktioner (Glasswell m.fl.
2001). Riktadheten i skriftliga medieringar, texter, blir
grunden. Visst kan genrer anvandas i skrivundervisning.
Men skrift och text dr s& mycket mer &n genre i ett
kulturellt perspektiv.
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HVAD ER GENRE |
GENREPADAGOGIKKEN?

RUTH MULVAD, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING - PROFESSIONSH@JSKOLERNE

enre er kommet pa dagsordenen i den

paedagogiske verden, og det skyldes ikke

mindst den interesse for den sakaldte

‘australske genrepaedagogik’, som er gdet

igennem leereruddannelse og grund-
skole siden starten af 2000 (Polias & Hedeboe 2000,
Mulvad 2002a og 2002b).

Peedagogikken kunne ogsa have heddet noget andet,
fx sprogbaseret paedagogik eller SFL-baseret paedago-
gik efter den sprogteori, som den bygger pa: systemisk
funktionel lingvistik (Andersen & Smedegaard 2005).

Hvorfor er det netop blevet SFL-baseret paedagogik,
der sa fyndigt har sat begrebet genre pa dagsorde-
nen? Hvorfor ikke andre paedagogikker, der ligeledes
arbejder med sprog og tekster, som fx procesoriente-
ret skrivepaedagogik dengang den indtog skolescenen
i lgbet af 1990'erne?

| procesorienteret skrivepaedagogik er det individet og
individets skriveudvikling, der er i fokus for peedagogik-
ken: ved at skabe optimale paedagogiske rammer for
friseettelse af individets tanker kan der abnes op for
kreative, kognitive tankestramme, sa sproget kan flyde
frit ned pa papiret. Genn og revisioner fo
bedres det skrevne gra slutproduk

"Imidlertid er nreiS
et andet end de €, som bru-
ges i en dansk skolekontekst, isaer
inden for danskfaget”

Sprogbegrebet i SFL haenges i modsetning hertil ikke
op pa individet. Naturligvis er sproget et menneske-
ligt seerkende, og naturligvis gennemgar det enkelte

individ en sproglig udvikling, men det er begrebet
sprog i brug i sociale kontekster, som star i fokus for
SFL-baserede paedagogikker. Sprog forstds som et
kompleks semiotisk tegnsystem, som ikke kan udvikles
eller forstas uden de sociale processer, som det indgar
i, og som det skaber. Sproget? omfatter alt lige fra
lyde og bogstaver, ordforrad, grammatik og semantik
(Mulvad 2012a). Det indbefatter saledes ogsé genrer,
og de ses dermed under den overordnede socialse-
miotiske synsvinkel: genrer er i betydningsdannelsen
veevet sammen med alle andre sprogelementer som
lyde, ord, grammatik osv. Betydning handler ikke kun
om, hvad vi siger, men ogsa om, hvordan det siges.
SFL-baseret paedagogik kan derf; kes uden
begrebet genre.

Imidlertid er begrebet genre i det
gaengse, som bruges i en dansk t, iseer

inden for danskfaget, og det har givet anledning til
del forvirring.® Men ogsa inden for SFL-baseret p
dagogik er der flere begreber for genre pa spil.
foreslar jeg, at der tilfgjes et nyt begreb, teksta
viteter, dels for at undga genreforvirring, dels fo
understrege at SFL-baseret paedagogik er dynamisk

ikke kan teenkes uden om, hvad tekster ggr i en social
kontekst. Neden r jeg for de to vigdi

rianter af den for SF
empler p tekstbeg
ntal bety ning af p

SFL-baseret paedagogik

Det at lzere er i bund og grund at kunne deltage i
sociale proces eller det 'ekspertfeellesskab’, som
kan siges at udggre. Det kan illustreres med de
grafiske fremstilling af aktiviteter, som typisk fo

i et naturfag:




Udfordre
videnskab
- argumentere

Organisere
videnskabelig
information
- beskrive
informerende

Forklare
begivenheder

videnskabeligt
- forklare

Aktivere/
udfgre
videnskab
- instruere

Figur 1. Mulvad 2012a: 26

For at en elev kan deltage i undervisningen, skal hun
udfare en reekke aktiviteter, som realiseres i forskellige
mader at bruge sprog pa. | naturfag indgar forsgg, som
udferes efter en instruktion. Resultatet af forsgget be-
handles, som man ger i naturvidenskab, fx ved at forklare
eller beskrive det naturfaglige faenomen, organiseret efter
en faglig systematik, og endelig kan man skulle udfordre
videnskaben, fx i sp@rgsmal om arsager til klimaforan-
dringer. De faglige og sproglige aktiviteter er to sider af
samme mgnt. Det er disse overordnede mader at bruge
sprog pa, det sproget ger i en social kontekst, som beteg-
nelsen tekstaktivitet deekker over. Mere om det nedenfor.

| SFL-baseret paedagogik er det beherskelse af betyd-
ningsskabende sociale processer, semiosis, der er malet:

To participate successfully in school and the commu-
nity, for example, students need to know how to use
language:
-for achieving different social purposes
-for sharing ideas about their experience of the world
-for making connections between these ideas
~for interacting with others
-and for constructing coherent texts in both spoken and
written modes.

Derewianka 2011: 3

q¢

Aktivitet Uddybning

l Aktivitet
‘ Forberedelse ’

L £ 7

Figur 2. Mulvad 2012c:15
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Uddybning

‘ Forberedelse ’

Det paedagogiske projekt har sdledes ikke alene det

at kunne konstruere gode (skole-)tekster som mal, jf.
den sidste 'pind' i citatet, selv om det naturligvis er en
seerdeles vigtig del, og hvortil SFL-begreber har vist sig
at veere seerdeles effektive.* Der er ogsé et videre per-
spektiv: at kunne begad sig i sociale processer bade i og
uden for skolen. Elever skal ikke alene udvikle et stort
sprogligt repertoire, s& de kan kommunikere kritisk og
kreativt i forskellige kommunikationssituationer, men
0gsa et metasprog om tekster i kontekster, sddan at
de bevidst kan veelge den sprogbrug, som kreeves til at
deltage med succes i bade skole- og samfundslivet.

Gér vi ind i klasserummet igen, sa har denne betragt-
ning som konsekvens, at en SFL-baseret paedagogik
har gje pa den interaktion, der foregdr i klasserummet.
Slagordsagtigt kan man sige, at det at leere er at leere
sprog, leere gennem sprog og leere om sprog (Hal-
liday 1993). Her treekker SFL-baserede paedagogikker
pa forskellige teorier om, hvad det vil sige at udvikle
sprog. Det drejer sig bl.a. om Basil Bernsteins teorier
om sproglige koder og paedagogisk diskurs (Chouliaraki
& Bayer 001), M.AK Hallidays (Halliday 1975) og Clare
Painters (Painter 1999) studier af barns farste sproglige
udvikling, Lev Vlygotskys teorier om sprog og teenkning.
Grafisk kan sprogbaseret peedagogik fremstilles sddan:

Undervisningen tilretteleegges som en keede af faglige
aktiviteter, som samtidig er en kaede af sprogbrugssi-
tuationer. Hver aktivitet indgar som forudsatningen for
naeste aktivitet. Raekkefalgen af aktiviteter/sprogbrugs-
situationer planlaegges ngje som en brobygning mellem
det sprog, eleven kommer med, og den udvikling man
har som mal. Eleven leerer gennem sprog. | og med at
der samtidig anvendes metasprog, sprog om sprog, fx
begreber for tekststruktur, procestyper osv., sa far ele-
verne samtidig en synlig viden om forskellige sproglige
ressourcer og valgmuligheder (Mulvad 2012c¢).

Genrebegreber i SFL - lingvistisk set

| det folgende gdr jeg et spadestik dybere og s@ger
efter, hvordan begrebet genre forankres i den systemisk

q¢ q%

I Aktivitet Uddybning I Aktivitet Uddybning

‘ Forberedelse ‘ Forberedelse
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funktionelle sprogmodel. Der er i tidernes Igb udviklet
to forskellige udgaver af sprogmodellen, som forstar
begrebet genre pa forskellige mader, - og resulterer
dermed i to varianter®, som kan kaldes hhv. registermo-
dellen og genremodellen (Holmberg 2012).

Registermodellen

| 1960'ernes England og Skotland udviklede M.AK.
Halliday de grundlaeggende brikker i SFL. Det gjorde han
i et samarbejde med bl.a. uddannelsessociologen Basil
Bernstein, som pé dette tidspunkt var optaget af sin
sakaldte kodeteori, som paviser, at der er en sammen-
haeng mellem bgrns opveekst i forskellige sociale klasser
og deres sproglige udvikling. Halliday m.fl.¢ blev der-
med stillet over for at skulle begribe ikke alene sprog,
men sprog i kontekst. Man kan sige, at udviklingen af
begrebet register var et svar pa et paedagogisk og forsk-
ningsmaessigt behov. Det er her i dette registerbegreb,
at Halliday forankrer sit begreb om genre.

System Subsystem/Teksttype: Tekst

Register

Figur 3. Andersen & Smedegaard 2005: 375

Til venstre i modellen illustrerer cirklen System det be-
tydningspotentiale, som det totale sprogsystem udggr.

| konkrete situationer 'instantieres' betydningspoten-
tialet: sproget bliver til specifikke tilfeelde af sprogbrug,
tekst (de sma cirkler til hgjre). Tekster kan samles under
overordnede typer af tekster, som findes i et givent
subsystem. Disse subsystemer kaldes register:

Such higher-level systems (theories, institutions,
genres), since they are realised in language, are realized
as subsystems within the semantics and the gram-
mar. These subsystems are what we have referred to as
registers.

Halliday & Matthiessen 1999: 606
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"Der er i tidernes lgb udviklet to
forskellige udgaver af sprogmodel-
len, som forstar begrebet genre pa
forskellige mader, hhv. registermo-
dellen og genremodellen.”

Begrebet genre betegnes her som et subsystem, et regi-
ster mellem sproget som potentiale og konkrete tekster.
Ofte bruges ogsa termen teksttype om genre. Det, der
betones i registermodellen, er, at tekster er uadskillelige
fra konteksten, bade mht. struktur og udformningen

af sproglige manstre. Begreberne kommunikationsfelt
(field), kommunikationsrelation (tenor) og kommuni-
kationsmade (mode) udvikles ogsa i denne periode til
at begribe situationskonteksten med. Synsvinklen pa
tekster fokuserer pa den sproglige udformning, bade
tekstlige, interpersonelle og ideationelle ressourcer.’

Genremodellen

| 1980'ernes Australien gennemfgrte Jim R. Martin
m.f.% store forskningsprojekter om skriftsprog i og uden
for skolen. | skolen viste det sig, at der var en sldende
mangel pa klarhed om, hvad eleverne skulle skrive,
hvordan og hvorfor. SFL-terminologien kunne beskrive
de sproglige mgnstre i tekster, men der var behov for

et mere udforligt begrebsapparat om skolekulturens
genrer. Det er i denne sammenhaeng, at Martin m.fl.s
fokusering pa genre skal ses.

Jim R. Martin tilfgjer til Hallidays sprogmodel et ekstra
betydningslag, stratum, og placerer heri sit genrebe-
greb:

e kommuni-
kommunikations- | \ationsfelt

made

ideationel
kommu-

nikations-
relation \ interpersonel

Figur 4. Mulvad 2012a: 245
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Genre kommer saledes til at udgere et selvsteendigt
betydningslag. Det benavnes ogsa kulturkonteksten.
Genre placeres oven for situationskonteksten og sale-
des uden for kommunikationsfelt, kommunikationsma-
de og kommunikationsrelation. Genrer defineres som

staged goal-oriented social processes -

(i) staged because it usually takes us more than one
phase of meaning to work through a genre,

(i) goal-oriented because unfolding phases are designed
to accomplish something and we feel a sense of frustra-
tion or incompleteness if we're stopped,

(iii) social because we undertake genres interactively
with others.

Jim R. Martin

Veegten leegges pa teksternes formal i sociale processer
og pa den tekststruktur, som fglger af formalet. Denne
fokusering pa formal ger det muligt at sammenfatte
det brogede billede af de faktisk forekommende genrer
under nogle prototyper som fx at berette, at beskrive, at
forklare, at argumentere osv. Nar genrer skal begribes
og beskrives, handler det derfor om at kortleegge genrer
i .en kultur, fx i en skolekultur® Sadanne kortleegninger
opstilles typisk grafisk i sékaldte genrefamilier, taksono-
miske treeer, se figur 7.

Varianter i padagogisk praksis

Martins udvikling af begrebet genre har haft stor
betydning for SFL-baseret peedagogik, ikke mindst det
forfinede begrebsapparat (Martin & Rose 2008). Mange
iseer engelsksprogede forskningsprojekter har senere
udvidet og uddybet beskrivelser af genrer i forskellige
kulturer, herunder ogsa en lang raekke skolefag som
fx historie, naturfag, matematik og engelsk. Gennem-
gaende for SFL-baseret paedagogik er, at de overord-
nede prototypiske sociale formal med tekster har en
fremtreedende plads, fx at berette, beskrive, forklare,
argumentere osv. Fokus pa tekststruktur har ligeledes
vist sig seerdeles peedagogisk anvendeligt.

Men selv om de to modeller, register- og genremodel-
len, pd sin vis ikke star over for hinanden som et enten-
eller, s har det store konsekvenser, om man veelger den
ene eller anden model som basis for den psedagogiske
praksis. Det har betydning for, hvad der sker i klas-
serummet mellem leerer og elever, og det har i sidste
ende betydning for, hvad eleverne laerer om tekster i
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kontekst. | det fglgende vil jeg skitsere grundleeggende
forskelle ud fra to eksempler, nemlig Beverly Derewian-
kas A Functional Approach og Sydneyskolens Teaching-
Learning Circle, - to modeller som er udbredt inden for
SFL-baseret paedagogik i Danmark.™

A functional approach -
registerorienteret SFL-paedagogik,

Det igjnefaldende ved Beverly Derewiankas gra-

fiske fremstilling af SFL-baseret paedagogik er de

tre synsvinkler p& den paedagogiske proces: mode,
(kommunikationsméade), field (kommunikationsfelt)
og tenor (kommunikationsrelation), dvs. begreber for
situationskonteksten i SFL. Med SFL-registerbegrebet
kan situationskonteksten for undervisningen systema-
tisk planleegges saledes, at elevers sproglige udvikling
sker trin for trin fra det kendte, hverdagsagtige, til det
ukendte, 'akademiske’, bdde nar det geelder mader at
bruge sprog pa (mode), mader at interagere pa (tenor)
og mader at forholde sig til viden p4 (field).

FIELD: eg moving from the everyday to the academic

TENOR: eg the increasingly ‘expert’ roles taken up by students

.

MODE: eg move from ‘spoken’ to ‘written’

Learning
about the
/ A
Scaffolded

» Increasing

Lanlg:age — control of
" written

u

Figur 5. Mulvad 2012d: 261-261
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Beretter om personlige erfaringer og begivenheder - personligt berettende genre

Beretter-< Kronologisk beretning <_ Beretter om et personligt eller fiktivt forlab med en komplikation og en Igsning - narrativ

familien ) . .
Ikke-kronologisk beretning - nyhedsartikel

Beretter om vigtige haendelser og begivenheder i skribentens liv - selvbiografi
Historiske tekster<

Beretter om vigtige haendelser og begivenheder i en kendt persons liv - biografi
Beretter om vigtige haendelser og begivenheder i et historisk begivenhedsforlgb - historisk berettende genre

Udreder og forklarer feenomener kronologisk - sekventiel forklaring

E Forklaringer Udreder og forklarer de bagvedliggende arsager til et faenomen - faktoriel forklaring

§ Udreder og forklarer de forskellige konsekvenser af et feenomen - konsekvensforklaring

= Fakta- Udreder og forklarer feenomener ud fra forskellige forudseetninger (hvis ... sa ... ) - arsagsforklaring
[} familien

o

=

w

[©]

Instruerer i, hvordan en aktivitet skal gennemfgres for at opna et mal - instruktion
Instruktioneré Instruerer i, hvad man ma og ikke ma ggre - anvisninger eller ordensregler

*Rapport (for eksempel fysikrapport)

Informerende

beskrivelser Klassificerer og beskriver flere feenomener inden for en gruppe - klassificerende eller taksonomisk beskrivelse

< Klassificerer og beskriver et faenomen - informerende beskrivelse

Beskriver dele/komponenter, som tilsammen danner en helhed - komponentbeskrivelse

Preesenterer et antal argumenter, som stgtter et synspunkt, og afsluttes ofte med en anbefaling

- argumenterende genre

Praesenterer et antal argumenter for at belyse forskellige sider af en problemstilling med henblik pa
familien stillingtagen - diskussion

Argumentationer
Evaluerings-
familien

Beskriver og vurderer indholdet af tekster og andre kulturudtryk - anmeldelse

Udtrykker personlige og falelsesmaessige reaktioner pa tekster og andre kulturudtryk - personlig refleksion
Responser <
Beskriver, vurderer og fortolker budskabet i tekster og andre kulturudtryk - fortolkning

Figur 7. Johansson og Ring 2012: 25
SETTING CONTEXT

Begrebet genre hentes fra Martins genreteori, men ses
under en registersynsvinkel: berettende aktiviteter fin-
der typisk sted i sociale kontekster, som ligger teettere
pa hverdagslivets neere relationer end videnskabeligt
baserede aktiviteter som fx taksonomiske beskrivelser,
som har videnskabelige sociale rum som sin scene.
Konteksten for aktiviteter og sprogbrug designes sale-
des, at mere common sense-agtige genrer bruges som
treedesten for mere uncommon sense genrer.

SETTING CONTEXT

%)
=
=
=
=
o
=]
=
m
>
N

Teaching-Learning Circle
- Sydneyskolen/australsk
genrepadagogik:

SETTING CONTEXY

Det, der umiddelbart springer i gjnene i nedenstdende
verdenskendte grafiske fremstilling af det, der har faet
navnet Sydneyskolen eller australsk genrepeedagogik, er
genre/text" i modellens midte. Det, der er i fokus i or-
ganiseringen af undervisningen, er genrer. Veje til kritisk

Figur 6. Mulvad 2012d: 258

| modellen isoleres genrer - som i genremodellen -

beherskelse af skolekulturens genrer er tre forskellige
aktivitetsformer, dekonstruktion, feelles konstruktion og
selvsteendig konstruktion af tekster, - aktivitetsformer,
som ogsa udger faser i undervisningen.

VIDEN OM
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uden for og oven for aktiviteterne i klasserummet. | en
SFL-baseret paedagogik, som har genremodellen som
basis, kommer det at leere genrer i fokus: progressionen
i elevens sproglige udvikling ses som en genreudvikling.

| arbejdet med tekster fokuseres der p& genrefamilier

som fx i figur 7, der er udarbejdet, s& den passer til
svensk grundskole:
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Konsekvenser for paedagogisk praksis

Der er mange feelles treek i en SFL-baseret paedagogisk
praksis: undervisningen er dialogisk, sdledes at eleverne
positioneres som aktive, udforskende og tildeles rollen
som vidende bidragydere i den seerlige made at stillad-
sere pd. Aktiviteterne dekonstruktion, feelles konstruk-
tion og selvsteendig konstruktion er gennemgaende i og
med, at peedagogikken er sprogbaseret, jf. ovenstaende
afsnit om SFL-baseret paedagogik.

Det er imidlertid denne artikels eerinde at vise, hvordan
forskellige genrebegreber, ogsa inden for SFL-baseret
paedagogik, har konsekvenser for, hvad eleverne leerer.
Lad os derfor forestille os en situation, hvor en klasse
skal arbejde med at skrive en tekst, som skal overbevise
kommunen om det hensigtsmeessige i at dbne en ung-
domsklub (Holmberg 2012). Leereren har valgt, at ele-
verne skal skrive et leeserbrev. | mit eksempel fokuserer
jeg alene pa arbejdet med teksten, ikke pa de aktiviteter
der i gvrigt foregar i klasserummet.

| genremodelklassen er der fokus pa genren, dens struk-
tur og formal. Opgaven gar ud pé at overbevise nogen
om noget, hvilket jo er argumentationens formal.
Derfor udformes laeserbrevet som en argumenterende
tekst. Eleverne gar med en argumenterende tekst som
model i gang med trin for trin at udvikle deres viden
om denne genre og dens sproglige mgnstre, som sa

til sidst vil resultere i argumenterende laeserbreve.
Kulturkontekstens genre, at argumentere, realiseres i
situationskontekstens leeserbrev.

"Forskellige genrebegreber, ogsa
inden for SFL-baseret paedagogik,
har konsekvenser for, hvad eleverne
leerer.”

| registermodelklassen vil elever og leerere starte
med at undersgge konteksten for laeserbrevet, og

i den proces finder nogle af eleverne ud af, at det,
som deres tekst skal 'ggre’ i den sociale kontekst, er
at forklare, hvordan et ungt menneske udvikler sig
fra et driverliv pd gaden om aftenen til et liv som
smakriminel. Den hensigtsmassige made at overbe-
vise politikerne vil i den konkrete situation ikke veere
et argumenterende leeserbrev, men et forklarende.
Eleverne gar sa i gang med at udvikle deres viden om
forklaringens struktur og sproglige magnstre. Kontek-
sten afggr valg af formal.

| den ene klasse seettes sdledes genren, og hvad den gar
i den sociale kontekst i centrum: genren at argumente-
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re overbeviser nogen om noget, hvilket var opgaven for
skrivningen af leeserbrevet. | den anden klasse seettes
konteksten i centrum, og den konkrete tekst udformes
i relation til, hvad denne tekst skal ggre i den sociale
proces.

Det kan se ud som om, eleverne blot far flere valg-
muligheder i registermodellen, maske bliver mere
udforskende i den sociale kontekst de skriver ind i

- 0g maske ogsa bliver sat pa en vanskeligere opgave
end i genremodelklassen, hvor eleverne maske far en
tydeligere struktur bade pa undervisningen og teksten.
Det kan o0gsa se ud som om, en genremodelunder-
visning er mere handterlig set fra leererens side end
registermodelpaedagogikken, og at den er lettere for en
nybegynder i SFL-baseret paedagogik at seette sig ind i
og begynde at praktisere.

Men hvad leerer eleverne egentlig i de to modeller? Pa
et plan leerer de det samme: at skrive gode tekster. Den
succesfulde elev vil i begge klasser g ud af skolen med
en hgj grad af beherskelse af skolekulturens genrer.
Men det er i hgjere grad sandsynligt, at eleverne i
registermodelklassen vil ga ud af skolen med en viden
om valg af sprog i kontekster, hvilket er afggrende for
en literacy'-dannelse, som ogsa reekker ud over skolens
genrer.

Genre og tekstaktiviteter

Et SFL-baseret begreb om genre adskiller sig radikalt
fra de genrebegreber, som findes i dansk skoletradi-
tion, iseer inden for danskfaget. Det er for det fgrste et
dynamisk begreb om tekster i sociale kontekster. For
det andet bestar det af to lag: genre som en formalsbe-
stemt made at organisere sprog pa i sociale kontekster
som fx at argumentere, berette osv. og genrer som de
faktisk forekommer i en kultur, fx leeserbreve, kronikker,
essay.

"Termen tekstaktiviteter betegner
den abstrakte del af genrebegrebet
i SFL, mens genre bibeholdes som
betegnelse for de faktisk forekomne
genrer.”

| mgdet med en dansk skolekontekst kan genrebegrebet
i SFL skabe forvirring. | Sprog i skole (Mulvad 2012a)
indfgres termen tekstaktiviteter bl.a. for at undga
denne sammenblanding:
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Tekstaktiviteter er

Sociale processer som:

ordensregler

miljg og personer
definitioner

og indgar i multigeneriske genrer som fx

fysikrapporter - kommentarer - undervisningsmaterialer - rapporter

beretter instruerer beskriver forklarer argumenterer
informerende
det typisk bruges i:
biografier opskrifter naturvidenskabelige naturvidenskabelige, debatter
forteel om-historier manualer beskrivelser historiske forklaringer diskussioner
dagbogsnotater opgaver geografiske beskrivelser redegarelser lzeserbreve
feriepostkort spilleregler beskrivelser af tid, sted, essays

anmeldelser - interviews - breve - nyhedsreportager - artikler - hjemmesider - rejsequider - logb@ger - analyser - fortolkninger -

Figur 8. Mulvad 2012a: 30

Tekstaktiviteter betegner den abstrakte del af genre-
begrebet i SFL, mens genre bibeholdes som betegnelse
for de faktisk forekomne genrer. Navnet understreger
desuden den dynamiske karakter i begrebet og keeder
sprog og handling sammen, jf. figur 1. Ved denne adskil-
lelse synliggares det, at der ikke er et 1:1-forhold mellem
en tekstaktivitet som fx at argumentere og en genre i
kulturen, fx leeserbrev. Der laegges op til et bevidst valg af
tekstformal i en given situationskontekst. Desuden und-
gar man den uldne term genreblanding: i multigeneriske
genrer optraeder forskellige tekstaktiviteter, fordi nogle
dele af en tekst gor et, mens andre dele ggr noget andet.

Nye udviklinger?

De to forskellige begreber for genre i SFL i hhv. register-
og genremodellen gar noget forskelligt i den paedagogi-
ske diskurs, som jeg har eksemplificeret ud fra to grafiske
modeller p& SFL-baseret peedagogik. Der findes natur-
ligvis et hav af forskellige mader at skrue en SFL-baseret
paedagogik sammen pa (Mulvad 2012d). Men hvad sker
der i mgdet mellem SFL-baserede psedagogikker, udviklet
i fierne lande som Australien, USA, Asien, i helt andre
paedagogiske kontekster, eller maske bare i ikke sa fjerne
kontekster som Sverige og Norge, nar de kommer ind i

en dansk skolekontekst? Det har vi indtil videre en lang
reekke eksempler pd, men vi mangler en mere systematisk
viden om det, lige som vi mangler at fa kortlagt skolen
som register: hvordan ser subsystemer som fx genrer ud?
Hvordan ser de faktisk forekommende tekster ud?
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Guten tag! Jeg hedder Hr. Twist,
men veer sa rar at hjelpe mig. Jeg o
kan ikke finde min plads! Det tror |

- ;_’J}-.";" ’r da polfker, du er jo hverken fugl eller

Ry fisk! Ah, jeg har da alting, selvom jeg
er smal og tynd. Se mit skjulte digt,
se mit plotlgse plot, se mine store

bogstaver, notér venligst mine impo-

sante versaler. Og bemaerk min kaotiske

orden. Jeg ser, men ga om bag huset.
Der er et lille skur, der kan du bo indtil
videre.

Louis Jensen

B .



RESPONSGENRER |
SKOLEUNDERVISNINGEN:
SPROGET | ARBEJDE

KRISTINA LOVE OG SALLY HUMPHREY, BEGGE AUSTRALIAN CATHOLIC UNIVERSITY

elvom elever i grundskolen og pad de for-

ste trin af overbygningen1 tilbydes mange

muligheder for at opbygge en forstdelse af

de strukturelle og sproglige trcek i narrative

teksttyper, er der stadig en reekke udfor-
dringer i forhold til at stgtte eleverne i at producere
kreevede tekstformer, som formidler kritik af eller
respons pd littercere tekster. | denne artikel ser vi pad re-
sponstekster, der er produceret af elever pd forskellige
klassetrin, og fremdrager strukturer og sproglige treek,
som eftersporges i alle tekster inden for denne familie.
Med udgangspunkt i en funktionel sprogmodel (Hal-
liday, 1994; Martin and Rose, 2007, 2008) fokuserer vi
pd grammatikkens rolle i at udtrykke og sammenscette
ideer, at positionere modtagere til at indtage en evalu-
erende og kritisk holdning samt at organisere informa-
tion pd en sammenhcengende mdde.

Indledning

Opgaven med at evaluere og give respons pa narrative
eller littereere tekster bliver stadigt mere kraevende for
elever igennem skoleforlgbet. | de forste skolear er den
mest udbredte form for tekstrespons, at eleverne knyt-
ter forbindelser til deres egne personlige erfaringer og
oplevelser og deres umiddelbare respons pa en historie.
Pa de hgjere klassetrin maselevVerne imidlertid i stigende
grad treekke pa et repertoire af leesekompetencer,
sproglig viden og littereere perspektiver for at kunne
sammenligne, analysere, forklare og vurdere forskellige
slags littereere tekster og for at kunne bygge videre'pa
og afvise andres fortolkninger og respons.

Genreteoretikere og paedagogiske lingvister i Austra-
lien har forsggt at identificere de strukturelle traek og
sproglige manstre, der kendetegner de stigende krav
til tekstrespons, eleverne mgder igennem skoleforlg-

bet (fx Rothery 1995; Christie og Derewianka 2008;
Macken-Horarik 2003). Med udgangspunkt i nogle af
disse teoretikeres arbejde har vi udformet en oversigt
over familien af tekstresponsgenrer, som (fra grund-
skole til overbygning) omfatter personlig respons, be-
skrivende fremstilling, analytisk fremstilling, tematisk
fortolkning samt littereert essay. | Figur 1 nedenfor
opstiller vi denne familie af tekstresponsgenrer som et
kontinuum, der gar fra de mere personligt orienterede
responser, der er acceptable pa de farste klassetrin i
australske grundskoler, til de mere analytiske og kriti-
ske genrer, der kreeves pa de hgjere klassetrin.

| denne artikel vil vi fokusere pa to af disse genrer,
den beskrivende fremstilling, somg€f demimest udbred-
te i australske grundskoler, og/den analytiske\fremstil-
ling, som er en forudseetning for succes i 7.-12. klasse
i Australien. Vi vil undersgge en raekke strukturer og
sproglige treek i disse genrer ud fra en antagelse om,
at viden om disse treek kan hjeelpe leerere med at
stgtte deres elever i at opbygge et rigt og fleksibelt
repertoire for evaluering og kritik af tekster. | denne
forbindelse vil vi kort introducere den sprogmodel, vi
bruger til at undersgge disse sproglige traek, og som
0gsa danner grundlag for den australske leeseplan for
faget engelsk.

Genre og grammatik

Den kontekstbaserede opfattelse af grammatik, som
danner grundlag for den australske lseseplan, er teet
forbundet med Hallidays (1994) funktionelle lingvistik,
som Martin m.fl. (Martin & Rose, 2007, 2008; Martin
& White, 2005) har videreudviklet til at daekke be-.
tydninger, der gar ud over seetningsniveau. Modgllen
omfatter fire centrale kontekstfaktorer, der antages at
pavirke sproget i enhver mundtlig eller skriftlig tekst:



Personlig respons

Beskrivende fremstilling

Analytisk fremstilling

Tematisk fortolkning

Littereert essay

Personlig respons pa
tekstens verden

Beskrivelse af teksten med
personlig vurdering

Analyse af tekstens lit-
tereere elementer

Analyse af de tematiske
elementer i en reekke

Kritisk analyse af tekster

som grundlag for en tese
tekster med papegning af
intertekstuelle forbindelser

Mere personligt orienteret

Mere kritisk orienteret

Figur 1. Genrefamilie for tekstrespons: fra personlig til kritisk respons

e Formdlet med sprogbrugen. For eksempel bruger
vi forteellinger til at underholde, argumenter til at
overbevise og tekstrespons til at give vores analyse af et
littereert artefakt. Vi omtaler tekster med samme sociale
formal og sproglige treek som teksttyper eller genrer.
Disse genrer iscenesaettes pa forskellig vis med henblik
pa at opfylde deres specifikke formal.

e Det, vi taler/skriver om, ideerne, emnet eller feltet.

Vi treeffer bestemte sproglige valg for at repraesentere
vores oplevelse af verden, idet vi traekker pa ressourcer
fra sprogets eksperientielle systemer for at udtrykke
ideer og fra dets logiske systemer for at udbygge og
sammenknytte disse ideer. Det er kombinationen af
eksperientielle og logiske betydninger, omtalt som den
ideationelle metafunktion, der definerer feltet.

® Hvem vi interagerer med, vores publikum og den
deraf fglgende kommunikationsrelation (“Tenor"). Da
dette haenger sammen med, hvordan vi bruger sprog til
at skabe relationer med andre, traekker vi pa ressourcer

fra det interpersonelle system (eller den interpersonelle
metafunktion).

® Sprogets rolle i den talte, skriftlige eller elektroniske
modus. Da dette haeenger sammen med, hvordan

vi bruger sprog til at skabe velorganiserede og
sammenhangende tekster, organiseres ressourcerne
inden for det, der omtales som den tekstuelle
metafunktion.

Figur 2 repraesenterer relationen mellem de sproglige
ressourcer i de enkelte metafunktioner og de bredere
kontekster, de skaber.

Disse kontekstfaktorer pavirker hver iseer de valg,

vi treeffer i sprogsystemet pd tekst-, seetnings- og
ordniveau, et system, der kan betragtes som en
'veerktgjskasse', som sprogbrugere benytter til at forme
bestemte betydninger i bestemte kontekster (Humphrey
& Robinson, 2012; Love & Humphrey, 2012). Denne
sociale opfattelse af sproget har en raekke implikationer
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Figur 2. Relationer mellem kontekst og sproglige valg (tilpasset fra Humphrey, Droga og Feez, 2012: 202)
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for undervisere. For det fgrste, at elevernes tale-

og skriftsprog ikke udvikles i en 'naturlig’ proces,

men understgttes af centrale eksperter i elevernes
lzeringsmiljger. Leerere, der er bevidste om, hvordan
sproget struktureres for at tjene bestemte formal, kan
bedre stgtte eleverne i at evaluere og skabe det stadigt
mere komplekse repertoire af tekster, de mader. For
det andet, at adgang til et 'metasprog’ - et sprog til at
tale om sprog - giver leerere mulighed for eksplicit at
drgfte, hvordan sproget fungerer, ndr de gennemgar
eksempeltekster eller konstruerer tekster ssmmen med
eleverne.

Vivil nu se pa, hvordan ressourcer fra hvert af disse
funktionsomrader spiller ssmmen i to af de respons-
genrer, vi diskuterede tidligere: beskrivende fremstilling,
som er den mest udbredte form pa de lavere klassetrin,
0g analytisk fremstilling, som er den mest udbredte
form pa de tidlige trin af overbygningen.

| de forste ar af grundskolen er personlig respons den
mest udbredte type af tekstrespons; her formidler yngre
lzesere deres personlige og umiddelbare reaktioner pa

bestemte begivenheder og figurer i narrative tekster,
ofte i form af billedbgger (Christie & Derewianka
2010:62). Senere i grundskolen opfordres eleverne til

at udforme beskrivende fremstillinger, som er mere
objektive responser, der omhandler mere generaliserede
treek i den littereere tekst. Tekst 1, 'The Plague of Quen-
taris' (Pest i Quentaris), som er skrevet af Belinda, er et
eksempel pa en sddan beskrivende fremstilling. Vi har
gengivet den, som den er, opdelt i sine generelle faser,
som er ret forudsigelige i denne type af tekstrespons.

Fase Tekst 1: Beskrivende fremstilling

Kon- Plague of Quentaris er fra serien Quentaris Chronicles.
tekst | Bogen handler om byen Quentaris og dens indbyggere.
Den handler om to eldre mennesker, som bor i byen

Quentaris.
Tekst- | Mens de er ude at arbejde, mader de to bgrn, som begge
be- har et maerkeligt symbol pa armen. Bgrnene taler ikke det
skri- sprog, som indbyggerne i Quentaris taler, og der er ingen,

velse der kan forsta, hvad de siger. De to gamle tager dem med
hjem. Vagterne i byen kommer hen til det hus, hvor de
to bgrn bor sammen med de voksne, og er chokerede,

da bgrnene pludselig angriber dem. Kommandearen siger
til de gamle, at byens leder har givet ham ordre om at
tage dem med. Bgrnene fares veek for at leere det sprog,
der tales af indbyggerne i Quentaris, med hjeelp fra et
udseedvanligt veesen.

Be- Jeg kan godt lide bogen, fordi jeg nyder at leese fantasy-
dem- | og eventyrbgger. Bogen var spaendende og ogsa en lille
melse | smule sgrgelig. Da jeg forst var begyndt at laese den,
kunne jeg ikke leegge den fra mig igen, fordi den var sa

speendende. Jeg vurderer bogen til 10 ud af 10.

| de fgrste overbygningsklasser opfordres eleverne til
at skrive mere analytiske fremstillinger, som er mere
objektive responser, der treekker pa mere generalise-
rede treek i den littereere tekst og abstraherer mere fra




detaljerne i narrativen. Tekst 2 nedenfor, 'Koralgen’, af
Christopher, er et eksempel pa en sddan analytisk frem-
stilling. Vi har gengivet den, som den er, opdelt i sine
generelle faser, som er ret forudsigelige i denne type af
tekstrespons. (... markerer udeladte passager).

Fase [ Tekst 2: Analytisk fremstilling

Kon- | Handlingen i bogen 'Koralgen' af Theodore Taylor finder
tekst | sted i Caribien under 2. verdenskrig. Det er en forteelling
om overlevelse og venskab med et steerkt budskab om
racefordomme. Phillip, en dreng pa 11 ar, og Timothy, en
vis gammel sort semand strander pa en gde koralg, efter
at deres fragtskib et blevet ramt af en tysk torpedo. Phillip
blev blindet, da han fik et kraftigt slag i hovedet. Han er
ngdt til at leere at tilsideseette sine fordomme og stole pa
Timothy. Timothy bliver Phillips gjne og leerer ham livsvig-
tige overlevelsesfeaerdigheder.

Ana- [ Timothy har levet et hérdt liv, hvor begge hans foreeldre
lyse var slaver. Han har aldrig géet i skole og har arbejdet pa
fiskerbade, siden han var ti. Historien foregar pé en tid,
hvor der var segregering og diskrimination mod 'farvede’
i Amerika. ...

Phillip er en hvid dreng pa 11 dr, som er vokset op pa en
lille @ i Caribien. Da han havner pa en tammerflade midt
i havet sammen med Timothy, kan man tydeligt se hans
racistiske holdninger. ...

Et af de temaer, der fremstar seerlig markant i teksten,

er overlevelse. Da de befinder sig i en situation, hvor det
geelder liv eller dad, bliver overlevelse snart deres eneste
bekymring. Efter et alvorligt malariaanfald bliver Timothy
klar over, at han er ngdt til at leere Phillip at overleve pa
egen hand. Han ved, at deres chancer for at blive reddet er
meget sma, og at han ikke altid vil veere der for Phillip. ...

To andre temaer er frygt og mod. De fplges ad, fordi mod
vil sige at overvinde sin frygt. Et eksempel pa det er, da
Phillip farste gang klatrer op i en palme, eller da han farste
gang udforsker gen med sin stok. Efter at Timothy er dad,
viser Phillip endnu en gang stort mod, da han begynder

at fa styr pd sit liv igen, og da han tager hen for at finde
hummere i vandhullet. ...

Historien er skrevet i en narrativ stil med Phillip som
forteelleren. Der er en blanding af, at Phillip genforteeller
begivenhederne, og direkte tale mellem Timothy og Phillip.
For eksempel, "Jeg rynkede panden. ‘Jeg tror ikke, jeg kan
hjeelpe dig, Timothy. Jeg kan ikke se nogen sten:" Den
made, forfatteren staver Timothys tale pd, giver leeseren et
indtryk af hans accent og den made, han udtaler ordene

pa. For eksempel "young bahss", "we ready Phill-eep”, "dis
be a western starm”.

Forfatteren bruger detaljerede beskrivelser til at give
leeseren et levende billede af bade sted og handling. For
eksempel "Der var ikke andet end blat hav med enkelte
pletter af orange tang”, "Regnen lad som geveerkugler
mod de tgrrede palmeblade, der udgjorde taget” Nogle af
beskrivelserne forekommer ogsa, nar Timothy 'maler’ bille-
der for Phillip. "Beskriv himlen for mig. Han sagde, den var
flammende rgd med tynde slgr af hgjthaengende skyer.”

Be- Jeg syntes, bogen var en speendende og medrivende
dem- | roman. Jeg havde lyst til at blive ved med at leese, indtil
melse | jeg var feerdig. Mange af scenerne var nervepirrende. Jeg
kunne fornemme figurernes fglelser, og mens jeg leeste,
kunne jeg tydeligt se, hvordan hovedtemaerne begyndte
at tegne sig.
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Vi bemaerker umiddelbart en reekke forskelle mellem
disse to tekster, iseer at den analytiske respons er leen-
gere, som vi 0gsa ville forvente det af elever pd hgjere
klassetrin. En anden vigtig forskel ligger i de generelle
strukturer i de to fremstillinger, som de er gengivet i
Fase-kolonnen, hvor hoveddelen af Tekst 2 beskeefti-
ger sig med analyse snarere end beskrivelse. Det mere
analytiske perspektiv i Tekst 2 kan afdaekkes yderligere
ved hjeelp af sproglige ressourcer fra de metafunktio-
ner, der er opridset ovenfor. Vi ser farst pa de tekstuelle
ressourcer, da det er disse ressourcer, der mest tydeligt
anvendes til at signalere over for leeseren, hvordan
informationen er struktureret pa tekst-, afsnits- og
seetningsniveau.

Det mest markante udviklingstreek, der ggr Tekst 2 til
en mere effektiv og velkonstrueret skriftlig tekst, er

nok den méade, hvorpa informationen er organiseret og
gjort synlig i sammenhangende afsnit. Tekst 1 bestar
kun af ét enkelt afsnit; det gar det vanskeligt at adskille
faserne i fremstillingen og afspejler, at Belinda ikke har
grupperet pointerne i sin fortolkning ud fra bestemte
littereere treek. Fasen tekstbeskrivelsefanalyse er sim-
pelthen en genforteelling af begivenhederne i romanen
og er kronologisk struktureret frem for analytisk.

| Tekst 2 signalerer antallet af afsnit derimod over for
leseren, at Christopher har udviklet en ret dyb takso-
nomi til at integrere tekstens felt med feltet af litterser
evaluering. Fasen tekstanalyse er opdelt i fem afsnit,
som hver iseer udfolder ideer vedrgrende et specifikt
treek og seetter dette treek i relation til de mere over-
ordnede emner 'temaer’ eller 'stil’ Den taksonomi, der
er udviklet som en analytisk ramme i Tekst 2, markeres
yderligere gennem den effektive anvendelse af emne-
orienterede szetninger (fx "Et af de temaer, der fremstar
seerlig markant i teksten, er overlevelse"). Inden for
afsnittene vejledes leeseren af seetningsindledninger
ved hjeelp af tekstforbindere ("For eksempel”) og nomi-
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nalgrupper (fx "Et eksempel pa dette"), som signalerer
et skift fra feltet af littereer evaluering til tekstens felt
(dvs. begivenhederne i historien). Ved at traekke pé
tekstens struktur og organisering som ressourcer har
Christopher saledes givet sine laesere nyttige markgrer
0g gjort opmeerksom pé vaesentlige betydninger.

Eksperientielle ressourcer er med til at opbygge en
reekke 'verdener' i tekstresponsgenrer: den indre og
ydre verden hos figurerne i kildeteksten og verden hos
den person, der foretager bedgmmelsen. | fremstil-
lingen treekker eleverne pa forskellige grammatiske
ressourcer for at analysere processer (realiseret gennem
verbalgrupper), deltagerne i disse processer (realiseret
gennem nominalgrupper) samt omsteendighederne i
form af tid, sted og modus (realiseret gennem adverbi-
alled) for de processer, der finder sted i disse indre og
ydre verdener.

Hvis vi i fgrste omgang fokuserer pa, hvordan skriben-
ter bruger verbalgrupper som middel til at udforske
udviklingen af eksperientielle betydninger, bemaerker
vi, at bade Belinda og Christopher traekker pd lignende
m@nstre af procestyper hen over faserne i deres frem-
stillinger. De indleder begge med kontekstfasen, idet
de benytter relationelle verber (fx er) til at klassificere
teksten og beskrive personer og sted. De bruger begge
handleverber (fx gare, virke, ramme) til at genforteelle
begivenheder og sanseverber (fx (kunne) lide, nyde, for-
nemme, se) til at vurdere teksterne i evalueringsfasen.

Der er imidlertid tre vaesentlige forskelle i mgnsteret af
verbalgrupper, som viser, at Tekst 2 har et mere udviklet
felt. For det farste anvender Christopher i tekstanaly-
sefasen konsekvent relationelle verber til at betegne

de veesentligste litteraere treek i teksten i begyndelsen
af hvert afsnit (fx "Et af de temaer, der fremstar seerlig
markant i teksten, er overlevelse"). Handleverber an-
vendes typisk senere i afsnittet til at give eksempler pa
disse treek. Tekst 1 anvender derimod slet ikke relatio-
nelle verber i den tilsvarende fase, som fokuserer pa

en genforteelling af det, der 'sker' i historien, gennem
handleverber i stedet for at relatere dem til littereere
treek. Belindas fremstilling holder sig dermed stort

set inden for kildetekstens verden, mens Christophers
fremstilling bevaeger sig over i den mere tekniske og
abstrakte verden, som kendetegner littereer evaluering.

For det andet: Mens begge skribenter effektivt bruger
nutid til at genforteelle begivenheder i teksten, viser
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Christopher, at han har udviklet et bredere repertoire
af ressourcer til at udtrykke mere komplekse tider i
fortiden. Det er iseer tydeligt i kontekstfasen, hvor han
effektivt sammenfatter vigtige baggrundsbegivenheder
for at forklare sine figurers situation. Vi har analyseret
et uddrag fra kontekstfasen i Tekst 2 for at vise disse
valg af tider.

nutid datid, passiv farnutid, passiv
Phillip, emdreng pd 11 gf, og Timothy, en vis gagmmel sort
semand strander pd’en gde koralg, efter at deres
fragtskib blev ramt af en tysk torpedo. Phillip er blevet
blindet, da han fik et kraftigt slag i hovedet. Han md
lcere at tilsidescettesine fordomme og stole pd Timothy.

fremtid datid

Som det fremgadr af dette uddrag, bevaeger Christopher
sig sikkert mellem nutid i beskrivelsen af narrative be-
givenheder, der udfoldes i et littereert artefakt (dvs. en
tekst, der kan laeses pa ethvert tidspunkt), datid og fer-
nutid i beskrivelsen af begivenheder, der er forekommet
pa forskellige tidspunkter i fortiden inden for denne
narrativ, samt fremtid, som anvendes til at indikere en
moralsk bedémmelse af figurerne inden for narrativens
rammer, men 0gsa i den verden, der udggres af den
littereere evaluering.

Endelig har nogle af verbalgrupperne i Tekst 2 en rigere
betydning end verbalgrupperne i Tekst 1, enten i kraft
af verbets kernebetydning (fx strandet, indse, tegne
(sig)) eller i kraft af supplerende information, der gives
gennem hjeelpeverber, komplekse verber og adverbier
(fx kunne tydeligt se, begyndte at tegne sig). Disse traek
er typiske for en udvikling hen imod mere specialise-
rede anvendelser af sprog til at repraesentere erfaring.

Mens verbalgrupper danner de processer, der er cen-
trale for henholdsvis den narrative og den reflekterende
verden i tekstresponsgenrer, konstruerer nominalgrup-
perne deltagerne i disse forskellige verdener. Bade
Christopher og Belinda medtager nominalgrupper,

der refererer til teksten som litterzert artefakt, iseer i
kontekst- og evalueringsfaserne (fx bog, fantasy- og
eventyrbgger, en historie). Imidlertid benytter Christo-
pher specialiserede begreber i Tekst 2 til at beskrive
deltagerne i feltet af littereer evaluering (fx roman,
figur). Han uddyber ogsa dette felt, idet han bruger
specialiserede abstrakte nominalgrupper til at henvise
til bestemte dele af historien og dens litteraere treek (fx
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temaer, scener, budskab). Mens begge tekster bruger
konkrete nominalgrupper fra hverdagssproget til at
beskrive begivenhederne i historien, traekker Tekst 2
desuden pd abstrakte nominalgrupper i alle faserne (fx
‘overlevelse’, 'venskab', 'racefordomme’, 'en situation,
hvor det geelder liv eller dgd') til at give disse begiven-
heder veegt.

Denne kontrol over eksperientielle ressourcer ggr det
muligt for Christopher at konstruere sin analytiske frem-
stilling som en respons, der abstraherer fra at beskrive
historiens umiddelbare begivenheder og figurer og i
stedet foretager en mere analytisk organisering af infor-
mationer. Leerere kan vise deres elever, hvordan man med
bevidste valg af verbal-, nominal- og adverbiumgrupper
ligesom Christopher kan konstruere mere avancerede
fremstillinger, der pa en og samme tid etablerer kilde-
tekstens verden og integrerer den med den littereere
evaluerings mere tekniske og abstrakte verden.

Grammatikken i det interpersonelle er af stor betydning
i tekstrespons som ressourcer til at realisere tre vigtige
relationer: mellem figurerne i teksten, mellem den per-
son, der skriver fremstillingen, og leereren/lzeseren samt
mellem forfatteren til fremstillingen og forfatteren til
kildeteksten. En central interpersonel ressource i reali-
seringen af alle disse relationer er evaluerende sprog.

| det evalueringssystem ("Appraisal”) (Martin & White
2005), der indgér i den australske lzeseplan for engelsk,
kendetegnes et evaluerende ordforrad ud fra sin rolle i
at udtrykke falelser eller opfattelser. | evalueringsteori
("Appraisal”) indgar beskrivelser af falelser i affektsyste-
mer ("Affect”), opfattelser af menneskers adfeerd indgar
i bedemmelsessystemer ("Judgement”), og evaluering af
tekst som littereert artefakt indgar i paskgnnelsessyste-
mer ("Appreciation”).
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Disse systemer er iseer egnede til at undersgge det
evaluerende sprog i tekstrespons. Tekstresponser, der
vurderes som mindre vellykkede, treekker typisk mere pa
affektressourcer (optagethed af personlig reaktion eller
figurernes fglelser) og mindre pa paskgnnelsesressour-
cer (storre veegt pa at evaluere teksten som litteraert
artefakt) og benytter bedemmelse til at give subjektive,
reaktive evalueringer frem for mere objektive evidens-
baserede evalueringer af figurerne i teksten. Mere
kompetente forfattere af tekstresponser er ogsa i stand
til at graduere deres evaluerende sprog strategisk, sale-
des at de gger den evaluerende kraft hen over faserne i
deres analyse (Humphrey et al, 2011).

Bade Christopher og Belinda demonstrerer en bevidst-
hed om, at mere personlige evalueringer typisk kun
hgrer hjemme p& bedemmelsesstadiet (fx Jeg kan godt
lide bogen; Jeg havde lyst til at blive ved med at lase).
Tekst 2 treekker imidlertid ogsa pa et mere objektivt
evaluerende ordforrdd i sin vurdering af aspekter af
bogen i bade kontekst- og tekstanalysestadierne. Dette
omfatter typisk, at man veelger bedemmende hold-
ningsadjektiver rettet mod littereere aspekter (paskan-
nelse) og figurer (bedgmmelse). For eksempel:

Timothy er en keerlig, forstdende, medfalende og tdimo-
dig gammel mand. (Holdningsadjektiver, der udtrykker
veerdier af eksplicit positiv bedemmelse)

Et af de temaer, der fremstdr scerlig markant (relativscet-
ning, der udtrykker veerdier af eksplicit positiv pdskan-
nelse)

| modseetning til de emotionelle affektive veerdier, der
veelges i bedemmelsesfasen, udtrykker paskgnnelses-
veerdier betydninger af veerd, gennemslagskraft og
vaesentlighed, mens bedgmmelsesveerdier evaluerer
figurernes moralske egenskaber. Med brugen af dette
mere objektive evaluerende ordforrad i alle faserne

i sin tekstrespons formidler Christopher sin positive
respons pa en kumulativ made, saledes at leeseren er
velforberedt pa de mere eksplicitte evaluerende udsagn
i bedgmmelsesfasen.

Ved at sammenligne disse to tekstresponser har vi
afdaekket de stadigt mere raffinerede anvendelser

af generelle strukturer og den voksende bredde og
kompleksitet af de sproglige ressourcer, de to elever be-
nytter pa forskellige udviklingstrin. Modenhed i denne
vigtige form for skriftlige opgaver afspejles i elevernes
kontrol af tekstuelle, erfaringsmaessige og interper-
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sonelle ressourcer, idet der kraeves mere analytiske og
mindre beskrivende orienteringer i forhold til kilde-
teksten. | et tekstperspektiv har vi fx set, at viden om,
hvordan tekst-, afsnits- og setningsindledere fungerer,
kan hjeelpe eleverne med at organisere deres tekst
strategisk med henblik pa bestemte formal og publikum
og at afdaekke og evaluere disse strukturelle strategier i
andres tekster.

| et eksperientielt perspektiv har vi set, at verbal-, nomi-
nal- og adverbiumgrupper bliver stadigt mere specia-
liserede og abstrakte i eksempler pad elevresponser, der
vurderes som bedre. | et interpersonelt perspektiv har

vi set, at elever, der har viden om, hvordan holdning
indkodes bade implicit og eksplicit, er bedre til bade at
lzese og udforme stadigt mere analytiske tekster med
mere nuancerede bedgmmelser.

Dette er blot et lille udvalg af de sproglige treek, der
signalerer udvikling i denne vigtige skolegenre (se
Humphrey et al., 2011 for yderligere detaljer). Gar vi fx
mere i dybden med de erfaringsmaessige ressourcer,
finder vi 0gsd, at en effektiv brug af nominalisering
hjeelper skribenter med bade at rekonstruere og give
kritik af de mere komprimerede og specialiserede verde-
ner, der kraeves i responser, og at abstrakte adverbial-
led, udvidede nominalgrupper og abstrakte handle- og
sigeverber kan anvendes til at opna de mere raffinerede
fortolkninger og evalueringer, der efterspgrges.

Elever som Christopher er i stand til at traekke pa et
raffineret repertoire af grammatiske ressourcer fra

alle metafunktionerne for derigennem at konstruere

en mere raffineret form for tekstrespons. Leerere kan
imidlertid styrke udviklingsmulighederne for elever
som Belinda betydeligt ved eksplicit at formidle viden
om, hvordan tekstuelle ressourcer kan anvendes til at
opbygge sammenhangende tekster, hvordan de gram-
matiske ressourcer i det erfaringsmaessige kan opbygge
indre og ydre verdener, og hvordan interpersonelle res-
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sourcer kan anvendes til at beskrive relationer i teksten
og skabe relationer med leeserne.

Dette voksende repertoire af grammatiske ressourcer
og en voksende forstaelse af generelle stadier vil give
leerere og elever de ngdvendige forudseetninger for at
handtere de mere kreevende typer af tekstrespons, der
skal til for at fa gode resultater i overbygningsklasserne,
hvor eleverne forventes ikke blot at fortolke og evaluere
littereere tekster, men ogsa at opstille argumenter i for-
hold til et moralsk tema eller den estetiske kvalitet af
en tekst eller en gruppe af tekster. Vi kan ikke forvente,
at eleverne mestrer de mere raffinerede genrer tematisk
fortolkning og littereert essay, som kreeves pa de hgjere
klassetrin, uden eksplicit viden om deres strukturelle

og sproglige treek og om de beskrivende og analytiske
fremstillinger, der fungerer som udviklingstrin pa vejen
mod dem.
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GENRER - BETYDER DE
NOGET | PRAKSIS?

METTE VEDSGAARD CHRISTENSEN, LEKTOR, PH.D., LARERUDDANNELSEN | SILKEBORG
OG VIDENCENTER FOR SPROG, LASNING OG LARING, VIA UNIVERSITY COLLEGE.

et er helt uden for diskussion, at det

teoretiske grundlag for centrale begre-

ber i undervisning i fysik, biologi og andre

naturvidenskabelige fag er helt centrale for,

hvordan lcereren griber undervisningen i dem
an. Men det geelder ogsd danskfagets fagomrdder. Teori
om leesning er central for Iceseundervisningen, forskel-
lige teoretiske forstdelse af leesning vil resultere i ganske
afggrende forskelle i praksis, ndr det kommer til valg
of metoder, materialer og fokus. Sdledes ma man ogsa
antage, at forskellige teorier om genrer ma manifestere
sig i forskellig anvendelse af - og undervisning i genrer i
danskfaget. | denne artikel vil jeg ncermere redeggre for
det genrebegreb, som er en af de teoretiske grundsten
i den australske genrepcedagogik, og jeg vil diskutere be-
grebet i forhold til det traditionelle danskfaglige begreb
om genrer, som det fremtreeder i faghcefte 1. Artiklen
tager udgangspunkt i erfaringer med genrearbejde i
skolen i en genrepcedagogisk ramme fra undervisningen
pd Salystskolen i Silkeborg.

Genreteori i praksis

Pa Sglystskolen i Silkeborg har leererne flere ar
arbejdet systematisk med at udvikle undervisningen

i dansk og andre fag med udgangspunkt i genrepee-
dagogikkens teorier om sprog og tekster. Fra starten
har ambitionsniveauet veere hgjt: Leererne skulle ikke
blot afprgve og implementere en ny praksis, som fx
de forskellige genrepaedagogiske undervisningsmodel=
ler, leererne skulle have'en bade dyb og bred teorgtisk
indsigt i sprog og tekster, som ggr dem i stand til at
undervise og udvikle undervisning pa et reflekteret
teoretisk grundlag. Malet'er naturligvis, at eleverne
skal leere mere, blive bedre og mere kompetente i
omgangen med tekster pa tveers af fag og klassetrin.
Det er interessant at se, om et tekstarbejde, som ind-
drager Sydneyskolens genreteori, kan hgjne elever-
nes tekst- og sprogbevidsthed. Vi har nu de fgrste
kvalitative resultater fra leerernes arbejde med tekster
og skrivning i en socialsemiotisk ramme. Nedenfor

gengiver jeg to teksteksempler fra en tosproget elev i
7. klasse, indsamlet far klassen mgdte den australske
genreteori. Den fgrste tekst "Reportage” er - som
overskriften siger - en reportage udarbejdet pa bag-
grund af et virksomhedsbesgg pa en lokal avisredak-
tion i forbindelse med et leengere forlgb om aviser

og nyhedsgenrer. Teksten har imidlertid et tydeligt
referatpraeg; eleven har valgt at gengive dagens op-
levelser i mere eller mindre kronologisk form. Selvom
jeg ikke kan vide, hvordan eleven er blevet introdu-
ceret til genren "reportage” og dennes sociale formal,
sa er det tydeligt, at der ikke er ret mange spor i
teksten af, at eleven er blevet bibragt en bevidsthed
om, hvorfor journalister skriver reportager. | det hele
taget kan forholdet mellem indhold og genrevalg ogsa
diskuteres. Hvorfor skal en klasseudflugt overhovedet
have formen reportage? Helt anderledes er den tekst,
som eleven skriver ca. et ar senere efter et forlgb

om nyhedsartikler, som dels traekker pa genrepaeda-
gogikkens teori om sprog og genrer, dels involverer
systematisk brug af modeltekster i undervisningen.
Nu skriver eleven en betydeligt lzengere tekst med en
klar journalistisk vinkel, og det seerligt skolestil-agtige
i referatet af skoleudflugten er veek. Det ses iseer af
overskriften og tekstlayoutet. Den fgrste tekst baerer
preeg af, at eleven stadig er teet pa begivenhederne og
farst og fremmest ordner dem for sin egen skyld. Den
anden tekst har flere stemmer (journalistens og bu-
tikschefen), og i det hele taget viser teksten, at eleven
kan give indholdet'en relevant og passendesproglig
form i forhold/til tekstens formal.

Hvorfor skriver eleven en bedre tekst efter en gen-
repaedagogisk skriveundervisning? Kan elevens tekst
maske forklares med, at genrepaedagogikken introdu-
cerer et nyt og anderledes syn pa sprog og tekster i
danskfaget? Spgrgsmalet tages op igen til slut i denne
artikel efter en fremstilling og en sammenligning af
genrebegrebet i genrepaedagogikken og genrebe=
grebet, som det fremstar i en traditionel danskfaglig
forstaelse.



Reportage
Midtjyllands Avis.

Nnnn Nnnnnn
XXXX XXXXXX

Turen til Midtjyllands Avis

Turen til Midtjylland Avisen, var en meget sjov og leererig tur.
Klassen blev godt modtaget af journalisten Peter Hansen, som ogsa er skole konsonant.

Midtjyllands avisens gkonomi krise.

Midtjyllands avisen har mistet mange abonnementer fra 21.000 til omkring 10.000-12.000, derfor gar det rigtig
darligt for denne avis. Hvis deres gkonomi bliver darligt og ikke har s mange abonnementer lukker avisen maske
og det er darligt for Silkeborg, fordi s& kan de ikke falge med i gkonomien i byen eller landet og masser andre ting.

Vi sd 0gsa nogle gamle film der henne om hvornar avisen blev grundlagt, det gjorde den i 1857 og masser andre
ting leerte vi ogsa. Vi fandt ogsa ud af hvordan radio 1 blev sendt.

G-STAR abner i Borgergade i morgen
| morgen G-STAR deres 3. danske butik, og det er i Silkeborg.

Af 007 @hotmail.com

I morgen den lgrdag den 6. oktober dbner en ny butik i Borgergade.
og det er nemlig G-STAR som abner sin 3 butik i Danmark, butikschefen (navn anonymiseret) har det modetgj
som unge mellem 14-35 ar gar rundt i og kgber

-vi er her for at ggre de unge glade og vi her her for vi ved at Silkeborg mangler en moderne butik som dette,
for unge vil rigtig gerne have tgj som det vi har. Vi har det bedste tgj du kan finde i Silkeborg og maske i Dan-
mark,

Siger Butikschefen (navn anonymiseret).

Butikschefen gleaeder sig rigtig meget til at dbne butikken og veere butikschef.

- Jeg er rigtig glad for at veere butikschef for denne butik, fordi maerket er sa populeert og butik er der ikke sa
mange af her i Danmark, sa mange unge vil selvfglgelig gerne komme her og kabe noget fedt og leekkert tgj.
Jeg er ogsa rigtig glad for at jeg 0gsa styrer personalet, jeg anseetter jo ogsa folk.

Siden lgrdags har butikken haft travl med at seette alt op i butikken og ggre det s& paent som muligt nar butik-
ken dbner i morgen.

-Nar butikken dbner i morgen vil der komme masser af tilbud pa alle varer der vil komme mellem 25-75 % ra-
bat i 4 dage pa alle varer vi har. Vi regner med at der vil blive proppet med flere unge nar vi i morgen dbner den
bedste tgj butik nogensinde i Silkeborg og det skal nok ga godt med at fa solgt tgj. Harer vi fra (anonymiseret
navn) med et stort smil.

- Vi har alt slags tgj. Underbukser, jeans, skjorter, trgjer og alt slags tgj. Det de unge vil have kan de finde her
inde, vi har alt slags tgj inden for meerket

G-STAR
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Genrer i genrepadagogikken -
baggrunden

Det teoretiske grundlag for genrepasedagogikkens teori
om tekster er den sakaldte Sydneyskoles genrebegreb.
Genrebegrebet er iseer beskrevet af James R. Martin

og er et resultat af en raekke stgrre undersggelser af
skrivepaedagogiske praksisser i den australske skole i
1980'erne. Martins undersggelser viste, hvordan mange
leerere ikke lagde et bevidst og teoretisk reflekteret
begreb om genrer til grund for deres undervisning (de
opererede forst og fremmest med tekster, som de kaldte
"stories” eller "recounts”, og faktisk er for-teksten
ovenfor et interessant eksempel pd, hvad Martin kalder
en "recount”), og at undervisningen i skrivning af disse
genrer oftest var en indforstdet og underforstaet ting
for australske leerere; eleverne matte belave sig pa per-
sonlige og tilfeeldige teksterfaringer, nar de selv skulle
skrive. Martins undersggelse lagde grunden til det ar-
bejde, som han og andre tekstteoretikere og didaktikere,
inden for, hvad vi nu kalder, australsk genrepaedagogik,
senere udviklede, og som bestar dels af en teori om og
beskrivelse af, hvad man kalder curriculum genrer -
altsd de faktiske, tekstmaessige krav, der er til skolebgrn
i undervisningen - og dels en metodik til undervisning
i dem (Martin og Rose 2008; Christie og Derewianka
2008). Det er dette arbejde, vi nu kan traekke pé i en
dansk kontekst, nar genreteorier og genrepsedago-

gik introduceres og implementeres. Genrebegrebet i
genrepaedagogikken er pd mange punkter grundleeg-
gende forskelligt fra det begreb om genre, som bruges
i tekstundervisningen i den danske grundskole. Det

vil jeg vende tilbage til - farst en tentativ afdeekning
af genrebegrebet, som vi kender det i en danskfaglig
kontekst.

Genrebegrebet i danskfaget

Overordnet vil jeg karakterisere genrebegrebet i under-
visningens teori og praksis som spandt ud mellem en
form- og produktorienteret forstaelse pa den ene side
og en kommunikationsorienteret forstaelse pa den an-
den side. Dette ses tydeligt i Fagheefte 1. Eleverne skal
bade leere, at genrer er produkter med regler for opbyg-
ning og sprogbrug, som fglger nogle konventioner, men
eleverne skal ogsa leere, at genrer rummer kommuni-
kativ veerdi i sig selv - at de betyder noget. Faghefte 1
legger 0gsa veegt pa, at forholdet mellem form (genre)
og udtryk (sprog) er et gensidigt afhaengighedsforhold
(Undervisningsministeriet 2009). At genrer bade er kon-
ventioner og praksis er grundlaeggende i overensstem-
melse med de fleste genreteorier, og denne fremstilling
af genreteori kan genfindes i mange fremstillinger af
skrivedidaktikkens teori og praksis i en dansk kontekst
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(fx Fibiger m.fl. 2009). Fagheefte 1 leegger altsa op til

en forholdsvis bred definition af genrebegrebet, hvor
genrer defineres som en enhed af form, indhold og
funktion. Det interessante er imidlertid, hvordan noget
tyder pa - allerede ved en narlesning af fagheeftet - at
genrer i dansk primeert er enten det ene eller det andet.
Enten er tekster produkter med en bestemt (littereer)
form, eller ogsa er de sociale relationer. Fiktive tekster
synes overvejende at skulle behandles som produkter,
der kan placeres i det klassifikationssystem, som "gen-
retreeer” fx er et didaktiseret grafisk udtryk for, mens
faktatekster ogsa ses som udtryk for kommunikations-
hensigter (Undervisningsministeriet 2009).

Selvom jeg ovenfor har karakteriseret danskfagets
genrebegreb som deekkende bade form og funktion,

sa er det min hypotese, at form-perspektivet er det
mest fremherskende i praksis, andre forfattere er af
samme opfattelse (Carlsen 2010: 38). At forstd, hvordan
et sprog- og tekstfeellesskab opdeler og klassificerer
tekster bade i et diakront og et synkront perspektiv, er
naturligvis vigtigt, ja maske ligefrem helt grundlaeggen-
de for overhovedet at opnd medlemsskab til feellesska-
bet. Viden om og forforstaelse af genrer er et centralt
element i leeseforstaelsen. Men et for ensidigt fokus pa
klassifikationer og taksonomier er ogsa problematisk

af flere grunde: For det farste udfordres de selvsamme
klassifikationer af, at nye produkter konstant dukker op
og udfordrer de eksisterende graensedragninger (Fibiger
2007), og som derfor ma placeres som hybrider eller
blandinger, en stedmoderlig behandling. For det andet
indebeerer produktperspektivet et overvejende statisk
begreb om genrer. Men genrer opfarer sig ikke som
stabile, afgreensede enheder, og det bgr vaere en pae-
dagogisk pointe i tekstarbejdet i sig selv. Men i forhold
til denne artikels serinde - paedagogiske rekontekstua-
liseringer af genreteoretiske positioner - er den stgrste
udfordring til produktsynet pa genrer dog nok, at et
sadant fokus betyder, at andre perspektiver pa tekster
underbelyses, seerligt de funktionelle og handlings-
orienterede perspektiver pd genrebegrebet, det vil jeg
vende tilbage til.
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Genrebegrebet i Sydneyskolen

Genrebegrebet er helt centralt i den australske genre-
paedagogik, som i disse ar introduceres og implemen-
teres i en dansk skolekontekst. Derfor er en sammen-
ligning og diskussion af det australske genrebegreb
ngdvendig for preecis at forsta, hvad der er nyt, og hvad
der kendt stof i dette paradigme. Genrepaedagogik-
kens genreteori er en teori, som veegter beskrivelsen af
konteksten hgijt. Alle tekster ses som vaerende sproglige
realiseringer af ikke-sproglige forhold - af kontekst. Det
kan illustreres med fglgende model:

Figur 1 Tekst i situationskontekst

Teksten' er en konkret realisering af ikke-sproglige stgr-
relser: Hvad teksten handler om, tekstens field, hvordan
forholdet er mellem de, der er involverede i kommu-
nikationen, det kaldes for tekstens tenor, og hvilken
rolle sproget spiller i kommunikationen, tekstens mode.

| disse tre begreber kan vi ane en klassisk kommuni-
kationsmodel, som afbilleder, at kommunikationens
konkrete manifestation er afhaengig af, hvem der er
involveret, hvad det skal handle om, og om kommuni-
kationen er skriftlig eller mundtlig. Men med begrebet
situationskontekst introduceres altsa tre begreber,

field, tenor og mode, som kan bruges til mere praecist
at placere en tekst i et socialt rum. En forelaesning

om klimaforandringer afleveret af en professor til et
hold universitetsstuderende tager sig sprogligt ganske
anderledes ud end to naboers snak om sommervejret
hen over haekken. Det ggr den, dels fordi professoren
vil behandle emnet - field - som en ekspert, mens
naboernes snak vil beere preeg af deres leegmandsviden,
men ogsa fordi selve foreleesningen vil veere praeget

af en monologisk form, hvor den sproglige kodning,
den mode, som professoren veelger at give sin viden,
delvist skal kunne sta alene (han vil sikkert supplere sin
monolog med figurer, grafer og andre repraesentations-
former), og endvidere vil foreleesningen veaere preeget af,
at en professor taler til en flok studerende, et publikum
for hvem han skal positionere sig som en faglig autori-
tet. Naboerne kan traekke pa feelles viden og referencer,
maske oplever de netop den varmeste dag pa aret, de
kan altsa samarbejde om at konstruere den sproglige
situation. Begreberne om field, tenor og mode skal ikke
ses som absolutte veerdier, i stedet er de pejlemaerker,
som skal hjeelpe med at beskrive, hvordan muligheder-
ne er for at positionere tekster i et konkret, socialt rum.
Vi kan bruge begreberne, lidt lige som semeend brugte
stiernerne: Vi behaver ikke vide preecis, hvor de er i ver-
densrummet, men vi har brug for dem som pejlemaerker

44 Nummer 13 | marts 2013

VIDEN OM
LAZNING




i forhold til os selv. Teenk fx pa falgende teksteksempler:
En leerer-elev-dialog i et klasseveerelse i 1913 og i 2013.
Hvilken rolle kan 10-arige bgrn indtage i en sddan kom-
munikationskontekst i hhv. 1913 og 20137 Hvilken rolle
indtager den voksne, hvad kan der tales om, og hvilken
karakter vil talesproget have? Om end der er tale om
samme genre, vil den konkrete sproglige udformning
af de to samtaler veere meget forskellig, fordi vores
opfattelser af den sociale kontekst er helt anderle-

desi 2013 end i 1913. Det kan begreberne om de tre
kontekstvariable hjeelpe os med at beskrive helt konkret.
Men det er imidlertid klart, at situationskontekster ikke
er et udtemmende begreb om kontekst. For ikke alle
kombinationer af emne, afsender-modtagerforhold og
sproglig modus er mulige, der er med andre ord nogle
kulturelle restriktioner pd, hvad vi ggr med sprog, og
hvordan vi kan ggre det. Forholdet mellem professor
og studerende har eendret sig over tid, og forholdet
mellem professor og studerende er ganske sikkert ikke
det samme i Danmark og Kina. Teenk ogsa pa felgende?:
Et parkeringsskilt pa en parkeringsplads i en stgrre
dansk by, som forteeller, at to pladser er reserverede

til biler med tilladelse til handicapparkering. Vi kender
alle skiltet, vi ved preecis, hvad det betyder, fordi vi er
sd vant til at se det i bybilledet. Vi ved, hvad det store P
betyder, og vi ved, at billedet af kagrestolen ikke betyder,
at her kan man parkere en person i kgrestol. Vi kan

med andre ord godt analysere situationskontekstens
variable i kommunikationssituationen, men det vil ikke
veere udtemmende. For det farste kraever opstilling af
et sddant skilt en kulturel kontekst, hvor handicap-
pede kgrer bil, og hvor handicappedes rettigheder

og ligestilling anses for vigtige stgrrelser. Endvidere
forudseetter det, at parkering kan veere et problem,
ellers var der ingen grund til at reservere pladser. En
kulturel kontekst, hvor handicappedes rettigheder synes
mindre vigtige, og hvor parkering er et stgrre problem
end i danske byer, kan ogsa betyde, at man som billist
opfarer sig anderledes, ndr man ser skiltet. Hvis vi skal
kunne beskrive de bindinger og forudseetninger, der er
pa konkrete sproglige produkter, s har vi brug for en
ekstra kontekst, som kan beskrive det, der ligger uden
for den umiddelbare situationelle kontekst, og som
seetter os i stand til at beskrive, hvorfor vi har genren
"invalide p-skilt", og hvorfor der er forskel pa, om hvad
og hvordan en lerer og en elev taler sammen i 1913 og
2013. Den kontekst kalder Martin for genre:

Figur 2 Tekst i situationskontekst og kulturkontekst
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Med Martins tilfgjelse til den funktionelle sprogmodel
bliver det nu klart, hvordan field, tenor og mode kan
ses og behandles som kulturprodukter. Med fokus pa
kulturel kontekst bliver der ogsa fokus pa handling:
tekster er symbolske repraesentationer, der skal opfylde
sociale behov i konkrete sociale kontekster. “As children,
we learn to recognize and distinguish the typical genres
of our culture, by attending to consistent patterns of
meaning as we interact with others in various situa-
tions. Since patterns of meaning are relatively consis-
tent for each genre, we can learn to predict how each
situation is likely to unfold, and learn how to interact in
it." (Martin og Rose 2007: 8) Martin og Rose definerer
genre som: "... staged, goal-oriented, social process.
Social because we participate in genres with other
people; goal-oriented because we use genres to get
things done; staged because it usually takes us a few
steps to reach our goals.” (Ibid.). Det, der forudseetter
genrer, er, at vi bruger sprog og tekster til at ggre ting i
vores sprog- og tekstfeellesskab. Genrer defineres altsa
af Martin og Rose fgrst og fremmest som sociale akti-
viteter, og vi har dem, fordi de har vist sig effektive, nar
vi skal ggre noget med hinanden med sproget. Hvad

vi skal bruge sproget til, hvilke genrer vi har brug for,

er forskelligt fra tekstkultur til tekstkultur, de er altsa
produkter of konkrete, situerede kommunikative behov
og er som sadan dynamiske og plastiske. Deres struktur
er forudsigelig, men strukturen er underlagt formalet.
Martin og andre (Christie og Derewianka 2008) har

tillige vist, hvilke konkrete, sociale formal vi har med
tekster i en skolekontekst, herudaf er begreberne om
tekstaktiviteter vokset: | skolen skal bgrn forteelle,
berette, forklare, beskrive, argumentere og instruere
(for en dansk fremstilling af disse se Mulvad 2009),

og derfor synes teksterne i curriculum at klumpe sig
sammen i en reekke genrefamilier, som har det tilfeelles,
at de opfylder samme sociale formal, men kan tage vidt
forskellig form rent konkret. Det er disse genrefamilier,
disse overordnede formal med tekster, som genrepaeda-
gogikken kalder for genrer. De beneevnes fx "forklarende
tekster" - og det er en vigtig pointe. Brugen af den
lange tilleegsform skal understrege, at genrer skal ses
som processer, ikke som produkter. | den socialsemioti-
ske forstaelse af genrer er deltagerne i kommunikatio-
nen placeret i konkrete sociale rum, som tolkes og far
sproglig form gennem tekster. Det inderste, skraverede
felt indikerer tekstniveauet, det er alene her, at teksten
realiseres som et sprogligt produkt. Det er farst i den
inderste cirkel, at en egentlig sproglig tolkning af
situationskonteksten sker, derfor den tykkere streg om
den inderste cirkel. Den tveergdende linje indikerer,

at teksten skal ses som realiserende ikke-sproglige
forhold, som er til stede enten i den neere konktekst -
situationskonteksten - og i kulturkonteksten. En reekke
fundamentale forskelle mellem det traditionelle dansk-
faglige genrebegreb og genrepsedagogikkens treeder
frem - forskelle, som man ma antage betyder noget for
paedagogisk praksis. Det vil jeg se neermere pa nedenfor.




Potato - potato?

Med fremstilingen og definitionen ovenfor treeder
vigtige og fundamentale forskelle i genredefinitionerne
frem, forskelle som mé antages at have implikationer
for peedagogisk praksis. Genrebegrebet er hos Martin

et abstrakt begreb langt veek fra den konkrete sproglige
form, som en given tekst har. Den konkrete sprog-

lige form er ifglge Martin et resultat af bade valg og
restriktioner, men dog resultat af en lang reekke valg.

| et produktorientreret perspektiv pd genrer opfatter
man i stedet genre som lig med den konkrete sproglige
form, som en given tekst har, en form, som ses som et
resultat af "genrekrav” eller “regler”. Det sociale formal
som styrende for en teksts udformning tabes let af syne
i en sadan kontekstualisering. Nedenfor forsgger jeg at
opsummere de vigtigste forskelle og deres paedagogiske

implikationer:

Genrebegrebet i en socialse-
miotisk forstaelse

Genrebegrebet i en produkt-
orienteret forstaelse

Tekster opfylder funktioner i
vores sprogfeellesskab - tekster
har et formal, derfor findes de.

Peedagogisk implikation: Tekster
forstds og behandles fgrst og
fremmest som sociale processer
- teksterne g@r noget.

Tekster er former, der har en
veerdi i sig selv og deres egen
logik.

Paedagogisk implikation: Tekster
forstds og behandles som pro-
dukter og former.

Tekster kan placeres i sociale
rum og er udtryk for en tolkning
af dette sociale rums muligheder
for positionering.

Peedagogisk implikation: Teksters
konkrete sproglige udformning
ses som en tolkning af et socialt
rum. En konkret positionering

af afsender og modtager, valg

af sproglig modus og emnebe-
handling far sproglig form.

Teksters udformning kan veere
udlest af indre krav fra teksten
selv - genrekrav og tekster (iseer
litteraere tekster) kan eksistere i
et tidlgst rum.

Peedagogisk implikation: Tekster
behandles som produkter og
udformningen er et resultat af
tolkning af regler og indre krav
og uden forbindelse til et socialt
rum.

Teksters formal er kulturgivne og
derfor dynamiske og plastiske.

Peedagogisk implikation: Genrer
er foranderlige og dynamiske
storrelser der vil variere i tid

og rum.

Tekster kan klassificeres og
ordnes taksonomisk.

Genrer kan ordnes og hierar-
kiseres.

Tabel 1 Genrebegreberne sammenlignet
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Som det fremgar af fremstillingen ovenfor, s findes
en reekke grundleeggende modsaetninger mellem et
produkt- og formorienteret genrebegreb og et social-
semiotisk genrebegreb; modseatninger som betyder,

at tekstarbejdet pa flere punkter mé blive behandlet
grundleeggende forskelligt i praksis: elever vil simpelt-
hen leere noget forskelligt om fx, hvorfor en fysikrap-
port ser ud, som den ggr, eller hvorfor et essay ser ud,
som det ggr alt efter, hvilket begreb om tekster laereren
praktiserer. Det vil veere min pastand, at et socialsemio-
tisk genrebegreb omsat til undervisning i hgjere grad
bibringer elever bevidsthed om sprog og tekster. Om
det holder i virkeligheden, giver de farste erfaringer
fra Sglystskolen et praj om; dem vender jeg tilbage til
nedenfor. Egentlig star den australske genrepaedagogik
pa tre teoretiske ben: en didaktisk teori, en sprogteori
og en genreteori. Det forholdsvis omfattende teore-
tiske grundlag bag den didaktiske praksis betyder i
sagens natur, at genrepaedagogik i praksis kan tage
mange former (Mulvad 2012). Tidlige fremstillinger

har en tendens til at ggre undervisningsmodeller lig
med genrepaedagogik, disse ma karakteriseres som
veerende teoretisk underbelyste. Faren er, at hvad der i
virkeligheden er ny praksis, akkommoderes i en allerede
eksisterende praksis, uden at de relevante teoreti-

ske diskussioner er gaet forud. Det sker fx, ndr man
oversatter genrebegrebet fra australsk til dansk uden
de ngdvendige, teoretiske mellemregninger. | en sddan
overseettelse bliver genreskrivning lig med skrivning i
pa forhand givne skemaer og genreskemaer, produkt-
synet er flyttet med. Det er, jeevnfar skemaet ovenfor,
ikke lige meget, hvordan vi forklarer teksters form og
funktion for eleverne.

Genreteori og elevers leering

Som nevnt i begyndelsen af denne artikel i forbindelse
med teksterne fra den tosprogede elev fra Sglystskolen
ville det veere for let at konkludere, at en ny genreteori
i tekstarbejdet alene har kvalificeret hans skrivning.
Maske er det den bevidste brug af modeltekster, som
genrepaedagogikken ogsa indeholder, der har kvalifice-
ret skrivningen, eller maske er det leerermodelleringen
af selve skriveprocessen, der har kvalificeret elevens
tekster. Og maske er det en tredje ting eller alle tingene
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tilsammen. Det ma forblive hypoteser. Men hvis vi ind-
drager resultater fra andre fags arbejde med tekstteo-
rien, kan vi se, at arbejdet pa Sglystskolen ogsa beerer
frugt her. De naturvidenskabelige leerere har arbejdet
med at forstd og anvende det australske genrebegreb
pa deres fags tekster. Farst og fremmest har de gvet
sig pd at genkende genrerne i deres egne materialer

og derefter i at undervise i deres former og formal. De
har arbejdet med at bibringe eleverne en forstéelse

af naturvidenskabelige teksters formal: at beskrive og
forklare abstrakte faenomener. Resultaterne viser indtil
videre, at iseer nogle af de svagt preesterende elever har
profiteret af denne kontekstualisering af tekstarbejdet.
Det har faet os til at formulere endnu en hypotese:
Bliver elever ikke bare bedre til at skrive, men i det hele
taget til at ordne og organisere viden sprogligt, nar de
undervises i vores tekstfeaellesskabsgenrer? Vores videre
arbejde med eleverne pd Sglystskolen vil forhabentlig
ggre bade dem og os klogere.
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En gang, og midt i livet, for en tekst
vild i en skov, og nu kom den i tvivl:
var den en roman eller en novelle?
Ingen af delene, sagde det kloge tree.
For lang til en novelle, for kort til en
roman, og heller ikke det midt imel-
lem. Men den lille fugl pa traeets gren
sang: Veer ikke bedrgvet, jeg laeste dine
ord, og s smukke var de, at jeg glemte
alt andet.

Louis Jensen
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forbindelse med et feelles kommunalt udviklings-
arbejde har alle leesevejledere i Kage Kommune
faet en teoretisk indfgring i SFL' for at kunne
stgtte op om at implementere en sprog- og
genreorienteret undervisning pa egen skole i de
kommende ar. Vi har i den forbindelse veeret en del
af en projektgruppe bestaende af lzesevejledere og
konsulenter, der har veeret tovholdere pa at fa startet
projektet op. En af opgaverne i projektgruppen har
veeret at formidle viden om sprog og genrepaedagogik
samt give inspiration gennem afprgvede praksisforlgb.

Udgangspunktet for denne artikel er at beskrive,
hvordan vi har inddraget sprog og genrepaedagogik i
praksis. Vi tager afseet i et forlgb fra efteraret 2012
i 4.c pa Hastrupskolen i Kage, hvor vi har fokus pa
at gare formal, tekststrukturer og sproglige megnstre
tydelige i en funktionel og autentisk ssmmenhang
for at kvalificere undervisningen og stgtte elevernes
tilegnelse af viden. Vi vil fokusere pa, hvordan sprog
og genrepaedagogik kan udmegntes i praksis.

Forud for planleegningen af forlgbet, udviklede vi
Didaktimodellen, som synligger, hvordan didaktiske
valg er afggrende for det at undervise med sprog og
genre og ikke i sprog og genre. Vi vil kort praesentere
Didaktimodellens opbygning@guindhold.

Didaktimodellen

Hvad er Didaktimodellen?

Vi har udviklet Didaktimodellen, fordi vi havde brug
for et planleegningsveerktgj, der stgttede os i at lave
didaktiske designs, hvor inddragelse af sprog og genre
i undervisningen tager udgangspunkt i det fokus, der
er for eleverne og deres leering.

Didaktimodellen er derfor en almen didaktisk model,
der er teenkt til at hjeelpe undervisere med at reflek-
tere over planleegning af deres undervisning.

Idéen er, at leereren tegner den rade trdd gennem de
forskellige lag i modellen ud fra didaktiske refleksio-
ner. De overordnede overvejelser findes gverst og er
afgarende for de efterfglgende valg. Afhaengig af de
valg, der treeffes i de forskellige lag, vil ruten blive
forskellig og dermed skabe variation i undervisnin-
gen.

Didaktimodellen

| artiklen vil vi fokusere pa forskellige lag i Didak=
timodellen for at tydeligggre de overvejelser og
refleksioner, der er i forbindelse med at planleegge
undervisning.



Pa www.sprogoggenre.dk findes en sproglig veerk-
tgjskasse, undervisningsforlgb i

ord og billeder til inspiration samt Didakti-mo-
dellen som en ressource. Siden er primaert teenkt
for leerere i indskolingen og pa mellemtrinnet, der
gnsker at inddrage sprog og genre i deres under-
visning. For at blive kleedt pa til at gd i gang er der
hjeelp at hente i den sproglige veerktgjskasse, hvor
begreber bliver forklaret, og forskellige skemaer
kan hentes til brug i undervisningen.

Den sproglige veerktgjskasse.

Hvilke fokus, indhold og mél er der i undervisningen?
Hvilke muligheder rummer forskellige aktiviteter,
organiseringer og mader at kommunikere pa? Hvor-
dan undervises med sprog og genre? Hvad kan medier
bidrage med? Hvilken indflydelse har leererens rolle, og
hvordan kan formidling indteenkes som en naturlig del
af undervisningen?

Fokus og indhold

Forlgbet er et samarbejde mellem fagene natur/teknik,
matematik og dansk. Fokus har veeret at integrere en
sprog- og genreorienteret tilgang i et forlgb med et
naturfagligt udgangspunkt, hvor eleverne far erfaringer
med at bruge sproget til bl.a. at strukturere og tilegne
sig viden.

"Vi har iseer veeret optaget af, at
eleverne fik mulighed for at bruge
sproget til at opna viden og formid-
le den i forskellige kontekster."

VIDEN OM
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For at give eleverne mulighed for at udvikle disse kom-
petencer valgte vi, at indholdet skulle veere hgns, og at
de skulle arbejde ud fra en sproglig tilgang.

Vi ville undersgge, hvilken betydning det havde for
elevernes tilegnelse af viden, at der var fokus pa det
sproglige i undervisningen.

Vi vil i det fglgende beskrive forlgbet om hegns. Under-
vejs vil vi inddrage forskellige overvejelser i forbindelse
med at indteenke den sproglige dimension i undervis-
ningen. Kort sagt at implementere genrepaedagogik

i praksis. Vi har iseer veeret optaget af, at eleverne fik
mulighed for at bruge sproget til at opna viden og
formidle den i forskellige kontekster.

Oplevelse som udgangspunkt

| vores planleegning var vi bl.a. inspireret af den austral-
ske sprogprofessor Beverly Derewianka, der leegger
veegt pa, at eleverne far feelles oplevelser, der danner
grundlag for det videre arbejde med at tilegne sig viden
gennem bearbejdning, strukturering og formidling.

Forlgbet om hgns i 4.c startede derfor med en feel-

les oplevelse, hvor alle fik mulighed for at iagttage og
rgre en hgne, som leereren havde medbragt i klassen.
Elevernes opgave under besgget var at observere hgnen
grundigt, sa de kunne beskrive den preecist. De skulle
bade fokusere pa hgnens forskellige kropsdele, farve,
form og starrelse.

4.c har besag af en hane.

Efterfglgende skulle eleverne lave en hurtigskrivning pa
ca. 10 minutter, hvor de fik sprogliggjort deres obser-
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vationer. Eleverne byttede derefter tekster for at give
respons pa hinandens beskrivelser. Derved blev deres
opmarksomhed mod at kunne lave en preecis beskri-
velse skaerpet.

Det var tydeligt i mange af teksterne, at eleverne
manglede fagord til at kunne beskrive hgnen. Flere gav
udtryk for, at de manglede den korrekte benaevnelse for
flere af hgnens kropsdele. De havde derfor sveert ved

at kommunikere om hgnens udseende, og de oplevede,
at deres beskrivelser blev upraecise. Dette bekreeftede
os i vigtigheden af at arbejde med sproget, sé eleverne
kan kommunikere preecist og fagspecifikt. Det var helt
bevidst, at vi havde valgt ikke at arbejde med fagordene
inden, sé eleverne selv kunne erfare, hvilken indvirkning
deres mangel pa fagsprog havde.

Efterfolgende arbejdede klassen i feellesskab med at
benzvne de forskellige kropsdele som udgangspunkt
for en feelles beskrivelse af hgnens udseende. Leereren
fungerede som rollemodel, der viste eleverne, hvordan
en beskrivelse kunne bygges op med inddragelse af
fagspecifikke ord og med fokus pa relationelle proces-
ser, som er de verber, der ofte benyttes i beskrivende

informerende tekster, eksempelvis "er" og "var"

Beskrivelsen skulle bruges som afseet for klassens
arbejde med taksonomi og informerende tekst, hvilket
bliver beskrevet senere i artiklen.

Eleverne skulle formidle deres oplevelse af hgnens
besag i klassen gennem en personlig beretning. Denne
tekstaktivitet var kendt for eleverne, derfor valgte vi,
at den skulle optages som lydfil. Eleverne skulle altsa
arbejde med en kendt aktivitet i et nyt medie.

Forud for optagelserne skulle eleverne strukturere deres
oplevelse ved hjeelp af den berettende teksts struktur,
som de var bekendt med. Leereren satte krav til, at de
skulle ggre brug af tidsforbindere for at fastholde kro-
nologien i begivenhederne. Det var positivt, at eleverne
kunne overfgre deres erfaringer med at skrive beret-
ninger i et nyt medie. De fleste elever gav udtryk for,
at det var en sjov udfordring at arbejde mundtligt med
beretningen. Leereren kunne tydeligt se, at eleverne
formaede at fa lavet praecise orienteringer, kunne fast-
holde kronologien i deres begivenheder samt forholde
sig til det oplevede i kommentaren.

Hgns for en dag

| forlgbet skulle eleverne ogsa prgve at veere "hgns
for en dag” og gare sig erfaringer gennem praktiske
aktiviteter og reflektere over burhgns, skrabehgns,
frilandshgns og gkologiske hans' forskellige levevilkar,
pladsforhold og sgproduktion.

Eleverne skulle arbejde gruppevis med at finde oplys-
ninger og lave matematiske beregninger om hgnsenes
pladsforhold og bagefter optegne indhegninger pa
baggrund af deres beregninger. Vi havde valgt at orga-
nisere eleverne i fire grupper. De elever, der var burhgns
og skrabehgns, skulle beere operationsmasker for at
fornemme betydning af naebtrimning. De omrader, hvor
eleverne skulle optegne indhegninger, var ligeledes
tilpasset. Nogle grupper var ude pa graespleenen, mens
andre var indenfor i cykelskuret. Organiseringen i grup-
per gav mulighed for, at eleverne kunne tale sammen
og hjeelpe hinanden. Grupperne videreformidlede deres
erfaringer med levevilkarene for deres type af hgns, da
de praesenterede deres indhegninger for hinanden.

Elev indtaler personlig beretning.
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Elever mdler indhegning op.

VIDEN OM
- LAZNING



Efterfglgende skulle eleverne vurdere, om der var en
sammenhang mellem de fire forskellige hgns' levevilkar
og kvaliteten af a&g ved at se og smage pa forskellige
&g i en blindsmagning. Da alle havde smagt aggene
o0g geettet, argumenterede de for deres valg. Eleverne
brugte den viden, de havde leest og erfaret sig til i lgbet
af dagen til at argumentere og forholde sig til, hvilken
betydning hansenes levevilkdr kunne have for kvalite-
ten af deres a&g. Leereren var stgttende i denne proces,
som var en udfordring for eleverne.

/Aglysning og rugekasse

For at eleverne kunne falge processen fra &g til kylling
valgte natur/tekniklzereren at medbringe en rugekasse
i klasselokalet. Dette gav ligeledes mulighed for, at
eleverne fik erfaringer med forskellige undersggelses-
metoder af eggene gennem rugningsperioden.

"Styrken i at arbejde pa denne
made vil veere, at eleverne far mu-
lighed for og erfaring med at bruge
sproget bade som ledsagelse til
handling, hvor de beskriver, hvad de
ger, og hvor de efterfglgende skal
reflektere over udfaldet og geette pa
mulige arsagsforklaringer.”

Inden aeggene kom i rugekassen, blev de undersggt

af leereren ved at placere dem enkeltvis i en beholder
med vand. Eleverne observerede, at eggene reagerede
pa to forskellige mader. Leereren var hele tiden meget
bevidst om at sprogligggre for eleverne, hvorfor der var
forskel pd reaktionerne, og hvilken betydning det havde
for eggenes egnethed til at komme i rugemaskinen.
Undersggelsen blev gentaget, efter at eeggene havde
veeret i rugemaskinen ca. halvdelen af udrugningspe-
rioden.

VIDEN OM
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Befrugtede ceq lcegges i rugekasse

| begge undersggelser var lzereren rollemodel for ele-
verne. | andet forsgg kunne det med fordel have veeret
eleverne, der udferte forsgget med stgtte fra leereren.
Her teenker vi ikke, at eleverne skulle udfgre forsgget

i grupper, men at de skulle ggre det pa skift for resten

af klassen og reflektere p4 samme made, som leereren
havde gjort. Styrken i at arbejde pd denne made vil veere,
at eleverne far mulighed for og erfaring med at bruge
sproget bade som ledsagelse til handling, hvor de beskri-
ver, hvad de ggr, og hvor de efterfalgende skal reflektere
over udfaldet og geette p& mulige drsagsforklaringer.

| slutningen af rugeperioden blev eggene gennemlyst.
Eleverne kunne tydeligt se, at der var marke plamager,
som kunne indikere en kylling. Efter 21 dage burde eg-
gene veere kleekket. Desveerre kom der ingen kyllinger,
men der var tydelige tegn fra udrugningsprocessen, da
eleverne undersggte indholdet af eeggene.

Simulering af segklaekning

Da det ikke lykkedes at udruge kyllinger i rugekassen,
valgte leereren at simulere udrugningen via en video
pa You-tube. Udover at se kleekning af eeg @nskede
leereren, at eleverne skulle forholde sig til, hvordan
forskellige musikstykker kunne underbygge stemninger
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i videosekvensen. Eleverne sa videoen med agkleeknin-
gen tre gange, mens de hgrte henholdsvis Mark Knop-
fler, D.A.D og Madam Butterfly som baggrundsmusik.

Efterfglgende skulle de veelge det musikstykke, de syn-
tes, understpttede stemningen i videosekvensen bedst.
Herved fik de brugt sproget til at argumentere for deres
valg af musik, og hvordan musikstykkerne forsteerkede
udtrykket pa forskellige mader. Alle var enige om, at
det gav en bedre oplevelse at se agklaekning med
underlaegning af musik. Som afslutning viste leereren,
hvordan de kunne seette "tegneseriekommentarer” til
filmen, fx bankelyde og sma kommentarer. Intentionen
var, at eleverne erfarede, hvordan sproget kunne bruges
til at skabe en anderledes oplevelse af egklaekningen,
nar formalet med kommunikationen endrede sig fra at
veere informerende til at veere underholdende.

Informerende tekst og taksonomi

Beskrivelsen af hgnen, som klassen havde lavet tidlige-
re, dannede udgangspunkt for, at klassen skulle arbejde
videre med den informerende tekstaktivitet.
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Leereren havde udvalgt fire forskellige omrader ud over
beskrivelsen af hgnens udseende, som eleverne gruppevis
skulle tilegne sig viden om og videreformidle skriftligt.

De fem afsnit skulle samles til en feelles informerende
tekst om hgns. Klassen havde arbejdet med informerende
tekster far, men ikke med udgangspunkt i en taksonomi.
Eleverne skulle derfor forud for skriveprocessen lzere at
bruge en taksonomi som struktureringsredskab. Leere-
ren havde, under beskrivelsen af hgnens udseende, vist
eleverne betydningen af relationelle processer i informe-
rende tekster (fx hgnens fjer er hvide).

For at eleverne kunne se, hvordan en taksonomi
strukturerer et fagligt indhold, viste leereren, hvordan
taksonomien om hgnens udseende kunne se ud. |
programmet Freemind blev taksonomien foldet ud for
eleverne, sa de kunne fglge processen. Ved at vise dem
denne trinvise opbygning blev eleverne opmeerksomme
pd, hvordan taksonomien kunne bruges som hjelpered-
skab til at skabe struktur og overblik.

VIDEN OM
l LAZNING
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Taksonomi pd Smartboard

Efterfolgende s@gte eleverne gruppevis informationer
inden for hver deres omrade og lavede stikord. Da de var
feerdige med deres stikord, skulle de med stgtte fra leere-
ren lave deres del af taksonomien for klassen pa Smart-
board. Der opstod mange overvejelser og refleksioner, da
eleverne gruppevis skulle udfylde taksonomien, sa det
blev overskueligt for de andre elever. Formidlingsopgaven
i grupperne var dobbelt. De skulle bade videregive den
viden, de havde tilegnet sig og samtidig organisere det

i en bestemt struktur. Det var en udfordrende men ogsa
leererig proces. Natur/teknikleereren kunne se mange mu-
ligheder i at bruge taksonomien til at strukturere et fag-
ligt stof. Hun oplevede dog, at der var flere steder, hvor
den tekst, som eleverne tog udgangspunkt i, ikke var
fyldestggrende nok. Det problematiserer forholdet mel-
lem den viden, eleverne kan tilegne sig gennem forskel-
lige leerermidler, og de mal, leereren har sat for elevernes
lzering inden for et bestemt omrade. Spargsmalet er, om
eleverne vil kunne tilegne sig denne viden, ved at leereren
"udfylder huller" i taksonomien, eller om de har brug for
selv at bearbejde stoffet for at kunne forsta og anvende
det funktionelt i det videre arbejde med at formulere og
skrive en informerende tekst!

Da alle grupper havde bidraget til at skabe taksono-

mien, skrev grupperne hver deres afsnit, hvor de brugte
taksonomien som struktur. Leereren italesatte igen for
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l LAZNING

eleverne, at de skulle fokusere pé at bruge relationelle
processer i deres tekster. De feerdige afsnit blev sat
sammen til en feelles tekst, hvorefter klassen i feelles-
skab skrev klassifikationen. Undervejs i processen blev
eleverne kritiske over for det afsnit om hgnens udse-
ende, som de havde lavet i faellesskab. Derfor besluttede
de at omskrive afsnittet.

Herved viste de tydeligt, at de kunne sammentanke

0g udnytte taksonomien i forhold til at skrive en
informerende tekst. Deres bevidste brug af relationelle
processer var ogsa meget tydelig i deres feerdige afsnit.
Undervejs i skriveprocessen observerede leereren, at ele-
verne bade talte om sprog og strukturering i grupperne.

Forklarende tekst

Den forklarende tekstaktivitet var ny for eleverne, der-
for valgte leereren at inddrage modelteksten "Fra yngel
til frg"2. Teksten er en sekventiel forklaring om fraer
med bade billeder og tekst. Malet var at tydeliggare
formal, struktur og de sproglige mgnstre.

Inden modelteksten blev vist for klassen, syntes leere-
ren, det var vigtigt, at eleverne selv gjorde sig erfaringer
med tekstaktiviteten og fik sprogliggjort deres overve-
jelser.

Eleverne fik derfor parvis udleveret billederne fra
teksten "Fra yngel til frg", som de skulle leegge i den
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reekkefalge, de mente, var den rigtige. Derefter fik de
tekststykkerne, som passede til billederne. De skulle
seette teksten sammen med billederne og organisere
dem, s forklaringen i teksten blev tydelig. Makkerpar-
rene fortalte de andre om deres refleksioner i arbejdet
med at seette teksten sammen og argumenterede for
netop deres valg, inden den oprindelige modeltekst fra
bogen blev vist.
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"Det er afgarende, at eleverne far
udviklet et faelles metasprog til at
kunne tale om sprog, som de selv
kan se meningen med at leere og
kunne anvende i praksis.”

VIDEN OM
l LAZNING




_

Bagefter satte laereren fokus pa sproglige mgnstre i
teksten. Farst praesenterede hun begrebet fagspecifikke
deltagere. Hvem og hvad deltog i teksten. Her fandt de

i feellesskab ordene; &eggene, haletudsen og vandhuller,
som eleverne farvede rgde i teksten. Bagefter var det
processerne, der blev fokuseret pa. Her fandt eleverne
ud af, at der modsat den informerede tekst var mange
materielle processer, fordi der foregik noget i teksten (fx
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&ggene ). Processerne blev farvet granne. Som
det sidste fandt de forskellige omsteendigheder i tek-
sten. Herved blev elevernes viden om processerne ud-
dybet, fordi omsteendighederne forteeller, hvor, hvornar,
hvorfor og hvordan en proces foregar. (Fx Efter to uger
aggene). Omstaendighederne blev farvet bla.

Eleverne arbejdede efterfglgende parvis med at finde
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deltagere, processer og omsteendigheder i et enkelt
tekststykke. De skulle herved blive bevidste om, hvordan
teksten gennem sproget formidlede viden, s de senere
kunne inddrage dette, nar de selv skulle skrive en for-
klarende tekst. Denne made at arbejde pa er menings-
lgs, hvis det blot bliver en selvsteendig gvelse i at "farve
ord i forskellige farver” Det skal derimod lede hen imod,
at eleverne far en viden om sproglige mgnstre, som de
kan anvende. Det er afggrende, at eleverne far udviklet
et feelles metasprog til at kunne tale om sprog, som de
selv kan se meningen med at leere og kunne anvende |
praksis.

Klassen skulle pd baggrund af det feelles arbejde lave
en sekventiel forklaring "Fra eg til hgne". Leereren
havde udvalgt billeder, som eleverne startede med at
organisere. Derefter skrev de sma tekststykker til hvert
billede, hvor de havde fokus pa de sproglige mgnstre. |
arbejdet med de forklarende tekster skulle eleverne ikke
tilegne sig ny viden om hgns, men traekke pa den viden,
de allerede havde opbygget. Der var en stor variation

i deres feerdige tekster, da de havde veegtet forskellige
fokuspunkter.

Afslutningsvis valgte leereren, at eleverne skulle lave en
PowerPoint, hvor de samlede alle de forskellige produk-
ter, der var blevet til i Igbet af projektet. Preesentationen
dannede ramme for, at eleverne kunne formidle den
viden, de havde tilegnet sig for deres foreeldre og paral-
lelklassen.

Afrunding

Ved at arbejde med genrepaedagogik i praksis har vi
erfaret, at nar eleverne beskeeftiger sig med formal,
tekststrukturer og sproglige menstre i en funktionel
sammenhang, stgtter det dem i at tilegne sig viden og
giver dem erfaringer med at kommunikere i forskellige
kontekster. Leereren er vigtig i denne proces som tydelig
sproglig rollemodel for eleverne.

"Ved at integrere en sprog- og gen-
repaedagogisk tilgang igennem hele
skoleforlgbet, tror vi, at eleverne

far en sproglig vaerktgjskasse, som
de kan bruge fleksibelt i forskellige
kommunikationssituationer, samt
udvikler deres sproglige kompeten-
cer - bade mundtligt og skriftligt.”
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Vi oplevede, at den sproglige tilgang i forlgbet havde en
effekt pa elevernes leering.

Eleverne blev bl.a. i stand til at skrive en beskrivende in-
formerende tekst pa baggrund af den feelles taksonomi.
Den feelles opbygning af viden gjorde, at alle elever ef-
terfglgende var aktive i skriveprocessen, fordi de havde
tilegnet sig en viden, som de kunne anvende.

Det var tydeligt, at eleverne blev mere motiverede i
undervisningen, nar de oplevede sig selv som vidende
bidragsydere. Eleverne gav udtryk for, at de mange
forskelligartede aktiviteter og inddragelse af medier gav
variation og var med til, at de fik mulighed for at leere
pa flere mader.

Dog blev forlgbet neesten for langstrakt, fordi timerne
var fordelt over en leengere periode.

| vores planlegning af forlgbet var vi meget opmeerk-
somme pa, at mélene for elevernes leering var i fokus.
Ved at integrere en sprog- og genrepaedagogisk tilgang
igennem hele skoleforlgbet, tror vi, at eleverne far en
sproglig veerktgjskasse, som de kan bruge fleksibelt i
forskellige kommunikationssituationer, samt udvikler
deres sproglige kompetencer bdde mundtligt og skrift-
ligt. Vi valgte derfor i vores forlgb at leegge veegt pa at
undervise med sprog og genre og ikke_i sprog og genre.

Referencer

Johansson, B, Sandell, A (2012): Lad sproget beere.
Akademisk forlag

Mulvad, R (2009): Sprog i skole. Alinea

www.videnomlaesning.dk/kalender/forskerkaffe-med-
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1 Systemisk Funktionel Lingvistik

2 Fra"Tid til leeseforstaelse A af Lena Biilow m.fl.
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Jeg er et digt! Rabte digtet stolt. Og

jeg er en hest! Rabte Hesten P og

galoperede af sted med digtet som

rytter. Nu kom de ud i et stort land-
skab med grenne traeer og venlige
bakker. Ikke hér! Rabte digtet. Ikke

her vil jeg bo. Og straks sprang hesten
P lige op i luften pa den narmeste
hvide sky. Nej! rabte digtet, heller ikke
her! Hvor sa? Der hvor ingen andre

bor! Hvor er det? Find det, sagde digtet.
Af sted!

Louis Jensen

~—



GENRER - ET SPROG TIL AT
TALE OM HANDLINGEN OG
DEN GODE FIKTIONSTEKST

DORTE @STERGREN-OLSEN, LEKTOR, CAND.P/D. | DIDAKTIK MSHP.DANSK, VIDEREUDDANNELSEN, UCC

Imindeligvis vil vi i forhold til fiktion sige,

at der overordnet findes tre genrer epik, ly-

rik og drama. Flere genremcessige underka-

tegorier vil medvirke til at give leeseren et

sprog til at tale om, forstd og kategorisere
fiktionstekster. PG den mdde kan genrekategorisering
anvendes i forstdelsen, fortolkningen og refleksionen
over fiktionstekster og dermed i valget af den gode
tekst til litteraturundervisningen.

Begrebet genre kan anskues fra mange vinkler. At un-
dersgge littereere vaerker i et genreperspektiv handler
om at afdaekke en eller flere regler, der er virksomme i
forhold til et givet antal fiktionstekster. En diskussion
af genrer kan bevaege sig mellem pa den ene side det
normative, som litteraten Tzvetan Todorov ggr i sin
definition af fantastiske forteellinger i veerket Intro-
ducion a la littérature fantastique fra 1970 oversat til
dansk 1989, hvori han fremkommer med en teori, der
indeholder et antal betingelser (normer), der skal veere
opfyldt for, at en tekst kan genrekategoriseres som
veerende en fantastisk forteelling. P4 den anden side
fremfgrer Todorov, at teorien er fremkommet gennem
en deskriptiv og empirisk vej, hvor genretreek er udledt
gennem undersggelse af et antal tekster.

Definitionen af genrer vil sdledes komme til konstant
at beveege sig frem og tilbage mellem beskrivelsen af
faktiske feenomener og demsabstrakte teori. (Todoroy,

2007, s. 24)

Leesere genkender genretreek som vej til at forsta

og opna nye erkendelseraf litteraturen. Forfattere
anvender bade genre og genreoverskridelser som lit-
tereert virkemiddel.

Helten og laeseren som genrekategorier

| forhold til at leese fiktion med bgrn har jeg valgt at
seette fokus pa den genremaessige relation mellem

leeseren og fiktionens helt. Leesere vil ofte identificere
sig med det, de leeser, og derfor er det interessant

i forhold til folkeskolens litteraturundervisning at
undersgge, hvilke fiktionshelte leeseren bydes af bgr-
nelitteraturen’ som afseet for at udlede genrekarakte-
ristika og opna et sprog til at tale om fiktion.

"Leesere genkender genretraek, som
vej til at forstd og opna nye erken-
delser af litteraturen. Forfattere
anvender bade genre og genreover-
skridelser som littereert virkemid-
del.”

Nar jeg interesserer mig seerligt ferfhelt@inbarnelit-
teraturen, haenger det sammen med den lzeserolle
forskeren J.A. Appleyard? kalder helte-/heltinde|zes-
ning. Appleyard peger pa, at |&seren i den tidlige
skolealder kan patage sig en seerlig rolle'i'leesningen,
som han kalder helte-/heltindelceserollen. Ifglge
Appleyard grundfaestes denne leaeserolle oftest i deh
tidlige skolealder. Laeserollen signalerer, at barnet fra
skolealderen indlever sig i bogens fiktive verdeniog
leeser helteleeserslugende bager, hvor han/hun lever
sig ind i heltens (lees hovedpersonen) eller heltindens
liv. Nar denne lzeserolle er befeestet hos laeseren, vil
leeseren 0gsa benyitteiteenkelceserrollen, hvomdetiat
kunne reflektgre over det lzste bliver fremtreedende
pa den made, at leeseren kan\treede et skridt tilbage
0g teenke over det, der skeri'den fiktive \verden.

Min interesse for genrebegrebet gar altsa pa at
undersgge nogle treek ved bgrnelitteraturen, som kan
udfordre og understotte bgrnelaeseren i at komme
fra slugende helteleaesning til mere reflekterende
teenkeleesning. Vigtigheden af at seette fokus pd

den indholdsmeessige side af skgnlitteraturen
haenger sasmmen den kognitive litteraturteori, hvor



blandt andre Nikolajeva interesserer sig for, hvad
litteratur kan leere leeseren om fglelser, og hvad nogle
mennesker teenker om andre menneskers handlinger.

Yngre lcesere kan udvikle empati gennem fiktion, ved at
de her kan opleve andre menneskers falelser og gve sig
pd at lcese tanker.

(Nikolajeva, 2012, s. 34)

| dette tidsskrift er en reekke sma tekster af forfatteren
Louis Jensen. | nedenstaende tekst er det ikke et men-
neskes tanker og fglelser, leeseren far lov at gve sig pa,
men en teksts. Det udfordrer leeseren og giver stof til
eftertanke.

En tekst kom i vildrede langt ude pd havet. Hvem var
den? Hvor skulle den hen? Sd sagde balgernes hvide
skum: Lees dig selv, sd forstdr du det hele, for det hvide
mellem linierne fortceller alting. Jo, og hvad der ikke
forteelles dér, stdr dybest inden i bogstavernes sorte.

Denne lille tekst far fortalt det allerveesentligste genre-
treek ved fiktion, nemlig at leeseren ma laese fiktionstek-
ster med fordobling®. Tekster rummer altsa bade de sorte
bogstaver og alt det hvide mellem dem. Fiktion kreever
lesere, der gennem indlevelse i og refleksion over bade
de sorte bogstaver og det hvide i mellem kan udlede en
fortolkende mening i teksten som bglgernes hvide skum,
siger i ovenstaende Louis Jensens tekst: for det hvide
mellem linierne fortceller alting. Alting? Ja, og hvad der
ikke fortcelles dér, stdr dybest inden i bogstavernes sorte.

| det folgende vil jeg drafte nogle genrekarakteristika
for fiktionstekster ud fra forholdet mellem helten og
leeseren samt heltens forhold til naturlovene. Med
inspiration fra Northrop Fryes kategorier fra Anatomy
of Criticism citeret fra Todorov, 2007 vil jeg ga teet pa de
helte, leeseren mader i bgrnelitteraturen med henblik pa
at tydeligggre de genrevalg og udfordringer, dansklee-
reren, laesevejlederen og skolebibliotekaren star overfor,
nar barnelitteraturen skal formidles.

Fiktionens helt kan bade veere leeseren og naturlovene
overlegen, og det kan forekomme pa to mader. En
helt, der bade er laeseren og naturlovene overlegen, vil
forekomme ophgjet og mytisk.

En syv hundrede og toogtresindstyvende gang cyklede

Jeg hen til det hemmelige bjerg, og sd rdbte jeg mine
hemmelige trylleord (4 stk.), som jeg desvcerre ikke kan
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fortcelle her. Sé bnede bjerget sig. Sd gik jeg ind og
befriede prinsessen, men jeg giftede mig ikke med hende.

Louis Jensen
Hallil Hallo! S er der nye
firkantede historier (2012)

Nar vi seetter dette i forhold til denne firkantede
forteelling af Louis Jensen, s& ma vi sige, at forteel-
lerjeget cykler hen til det hemmelige bjerg. Der kan vi
som leesere, hvis vi ellers har gode ben til bjergkarsel,
godt veere med. Mangden af bjergkgrsel er ikke seerlig
specifik - preepositionsleddet til det hemmelige bjerg
giver mulighed for at forblive ved foden af bjerget. Det
hemmelige bjerg angives i bestemt form, og dermed
ekskluderes laeseren lidt, da det ikke bare handler om
et tilfeeldigt bjerg, som vi kan aftale er hemmeligt, men
et bestemt bjerg. Vi leesere er pd heelene her, og det
bliver veerre. Helten raber fire trylleord, som ikke bliver
afslgret for leeseren, og disse trylleord kan endda dbne
det hemmelige bjerg. Herved beviser helten, at han
ikke bare er leeseren overlegen, men ogsa naturlovene
- endog i en sddan grad, at helten far befriet prinses-
sen, som han ikke engang gifter sig med. Vi har at ggre
med et forteellerjeg, der antager en seerlig status. Han
er leeseren og naturlovene overlegen, men pa hvilken
made er han naturlovene overlegen?

"Fiktion kraever laesere, der gennem
indlevelse i og refleksion over bade
de sorte bogstaver og det hvide i
mellem kan udlede en fortolkende
mening i teksten."

Frye skelner mellem myten pa den ene side, hvor helten
af natur er laeseren og naturlovene overlegen, og pa den
anden side eventyret eller legenden, hvor helten af grad
er laeseren og naturlovene overlegen. Sondringen mellem
maden, helten er laeseren og naturlovene overlegen pa,
kan antage en kvalitativ form fra naturens hand og en
kvantitativ grad af overlegenhed som i eventyret, hvor
helten et antal gange overgar laeseren og naturlovene.
Der kan altsa veere to slags helte en guddommelig mytisk
helt, og eventyrets helt, der mere ligner et menneske

og kan identificeres som et sadant pa trods af, at hans
handlinger er fantastiske. Nar vores helt i Louis Jensens
firkantede forteelling kommer cyklende, sé fjernes hans
mytiske og guddommelige skeer. Helten ma siges at
tilhgre den eventyrlige slags. Cykler er ikke almindelige i
eventyr, men kan sagtens optreede i den genre, Todorov
vil kalde det fantastisk-vidunderlige®.
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Forteellingen er kort og koncentreret i sin form og
inviterer ikke som s&dan til helteleeserslugende leesning.
Der er hele tiden noget, der skurrer i leeserens @rer, og
tvinger ham/hende til at teenke. Hvad var det for nogle
trylleord? Hvorfor var prinsessen spaerret inde i bjerget?
Og hvordan kan det veere, at han ikke giftede sig med
prinsessen?

Vi kan ogsa afprgve kategorien pa en velkendt bgrnelit-
tereer helt som Pippi Langstrgmpe. Hun er laeseren og
personerne omkring hende overlegen, og hun udfordrer
i hgj grad de sociale love ved at bo i et almindeligt hus
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og sove i en almindelig seng - ganske vist alene og

med fgdderne pd puden. Men er hun ogsa naturlovene
overlegen? Hendes styrke bryder i alt fald med naturlo-
vene. Det er ikke menneskeligt muligt at kunne baere en
hest slet ikke for et barn. Hendes overlegenhed bliver pa
samme made som jeget i Louis Jensens forteelling sna-
rere eventyrlig frem for mytisk og guddommelig. Pippi
Langstrémpe vil ogsa som forteelling kunne kategorise-
res som fantastisk-vidunderlig.

Pippi Langstrempe er tryg for helteleeseren at leve sig
ind i. Hun roder sig ikke ud i noget, hun ikke kan klare.
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Hun er oprgrsk og antiautoriteer, hvilket naturligvis kan
indgyde lzeseren mod og dramme til 0gsa selv at blive
oprgrsk og antiautoriteer.

| Kim Fupz Aaksons billedbog Kateren fra 2012 mader
leeseren en dreng, der er underkuet antihelt. Der bliver
hundset med ham af to fulde og ligeglade foreeldre.
Drengen slider og sleber for dem. Men han far dog
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samlet lidt penge sammen, s& han kan kgbe sig en
hemmelig hund, der kan bo under hans seng. Det
viser sig, at hunden er meget lzerenem. Drengen leerer
hunden at sl& graes og lave mad. Antihelten begynder
at treede i karakter som helt, der kan Ieere fra sig. Men
man ma nok sige, at vi 0gséa beveeger os i brud med
naturlovene. Godt nok kan hunde veere leerenemme,
men det er ikke inden for rammerne, at de kan kgbe
ind i supermarked og have byttepenge med tilbage. En
dag opdager foreeldrene hunden og vil smide den ud.
Drengen far Kater til at ede moren og faren, og det gor
den med hud og har.
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Hunden er lzerenem og vores antihelt udvikler sig til

en undertrykkende leder, der hundser med hunden og
far den til at ggre alt for sig, mens han bare sidder og
ser fjernsyn. En dag gdr det pludselig op for drengen,
at han opfarer sig fuldsteendig over for Kgter, som
foreeldrene gjorde over for ham. Drengen bliver ked af
det og flov over sig selv. Han sender Kater af sted og
undskylder sin opfarsel. Drengen fgler sig helt alene
uden Kater og sdgar uden de fulde foreeldre. Men to
blade forskelligt farvede hjemmesko kan veere det
visuelle signal til leeseren om, at man godt kan finde ud
af det, selvom man er forskellige. Blgde hjemmesko sig-
nalerer hjemlig hygge og varme. Nar skoene samtidig
er i hver sin farve, fremstar de som et umage par, men
det umage par kan godt finde ud af det sammen, hvis
de vil. Neeste morgen bliver drengen vaekket af et blidt
puf og en fugtig snude. Kgter er kommet tilbage og har
medbragt morgenbrgd. Drengen bliver genfadt som
demokratisk refleksivt menneske, der netop kan finde
ud af at deles med Kgter om bade pligter og hygge, sa
drengen og hunden finder ud af det til sidst.

Leeseren inviteres ind i drengens univers og far indblik i,
hvad han siger og ger i forhold til dem, der er om-
kring ham, og de erkendelser drengen far i forhold til
omverdenen. Billedbogen Kateren stilladserer naermest
under litteraturleeserens udvikling fra helteleeser til
teenkelaeser, der 0ogsa opnar nye erkendelser om sig selv
og verden. Men disse erkendelser vil blive hjulpet rigtig
godt pa vej af en litteraturdidaktik, der har fokus pa det
at leese litteratur som vej til nye erkendelser.

| denne kategori er fiktionens helt laeseren overlegen,
men ikke naturlovene. Denne form kalder Frye ogsa
den hgjmimetiske genre. Helten er andre mennesker

0g 0gsa leeseren overlegen, men altsé ikke naturlovene.
Som eksempel i denne kategori kan man placere Louis
Jensens ungdomsroman fra 2010 med titlen 2 kroner og
25 gre. Jegforteelleren hgrer i skolen, at man kan redde
et menneske fra at sulte for bare 2 kroner og 25 gre om
dagen, og det far ham i gang med personligt at tage
ansvaret for verdens sult og ngd. Helten, hovedperso-
nen, tager ret konkret og bogstaveligt et af menneske-
hedens store dilemmaer pa sig - fordelingen af verdens
resurser. Pa den made bliver han leeseren og omgi-
velserne overlegen. Leeseren og personerne omkring
helten/forteellerjeget bliver statister i en verden, hvor
forteellerjegets veerdier teeller. En verden, hvor man ikke
bare kan se pa og leve med de store forskelle i levevil-
kar, der er pa kloden. En samfundsorden, hvor helten
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som den eneste ggr noget ved tingenes tilstand. Men
hvad sker der med en hovedperson, der tager sé stor
en byrde pa sine skuldre? Han ender pa en psykiatrisk
afdeling, og man kan derfor sige, at romanens helt i
den grad méa sande, at han ene dreng ikke kan &ndre
tingenes tilstand. Derved ender romanens helt som
idealistisk antihelt, der opnar nye erkendelser om livet
og dets store dilemmaer.

Laesere, der vil leese romanen ud fra heltelaeserrollen,
kan let blive irriteret pa alle drengens store tanker, der
indimellem setter handlingen i std med inddragelse af
store forteellinger fra Don Quixotes kamp mod vindmgl-
ler til Den barmhjertige samaritaner. P4 den anden side
har romanen ogsa et godt plot, en keerlighedshistorie
og en lille roadmovieagtig tur til Afrika. P4 den made
indeholder romanen bade udfordringer og understgt-
telse til at befeeste teenkelaeserrollen.

Helten er pd samme niveau som laeseren og naturlove-
ne. Denne kategori kaldes ogsa den lavmimetiske genre.
| denne genre forventer leseren, at helten har samme
erfaringer som ham selv. Her forekommer for eksempel
den realistiske genre og komedien. Inden for denne ka-
tegori kan vi finde helte som Kim Fupz Aakesons Vitello.
Vitello er en sej og handlekraftig dreng, der handler
inden for det mulige. Og det mulige kan faktisk fremsta
bade humoristisk og handleanvisende for laeseren som
for eksempel i Vitello bygger en monsterfeelde. En nat
kan Vitello ikke sove, fordi han er bange for market,
monstre og de dgdsensfarlige lyde. Vitello leegger en
plan og bygger en monsterfeelde, der kan fange alle

de farlige zombier, der bare venter pa at komme og
tage ham, mens han sover. Den eneste, der dog gar i
feelden, er hans mor. Planen lykkes alligevel, for moren
giver ham lov til at sove i hendes seng, og der er ingen
monsterfare.

Det er trygt for den bogslugende helteleeser at leve sig
ind i Vitello. Han udviser mod og handlekraft, og han
kan ogsa blive bange og have brug for voksne, der tager
affeere.

Der er mange slags helte og nedenstaende tekst af Lou-
is Jensen, skrevet til dette tidsskrift, kan ikke betegnes
som realistisk, men med humor har Louis Jensen skabt
en helt seerlig helt. Helten er et beskedent ord. Et ord,
der banker pa, men som ikke m& komme ind. Mangt

en leeser kan indleve sig i situationen at blive vejet og
fundet for let. Heldigvis for det beskedne ord, s& hgrer
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aen det hele og inviterer ordet med hele vejen ud til
havet. Og ordet bliver dermed fort hen til et sted, hvor
ordet kan skabe gleede, for havet holdt af smd, beskedne
ord. Selvom det beskedne ord indleder sin livsbane med
lukkede dgre, sa finder det en udvej, fordi det har mod
til at springe i den, da nye muligheder byder sig.

Et beskedent ord kom gdende og bankede pd bogen
med de blanke sider. Md jeg komme ind? Ikke dig! Rdbte
bogen. Hvorfor? Spurgte ordet. Alt for lidt, sagde bogen.
Jeg vil have mange ord, lange scetninger, store afsnit,
kommaer i massevis, udrdbstegn! Alt! En tyk roman. Sd
kom med mig, rdbte den, der flad forbi og havde hart det
hele. Det beskedne ord sprang i éen, og nu flad det med
den hele vejen ud til havet. Og havet blev glad, for det
store hav holdt af smd, beskedne ord, ndr det skrev.

Louis Jensen, 2013, 3

Den femte og sidste genrekategori drejer sig om de for-
teellinger, hvor helten er laeseren underlegen. Leeseren
ser ned pa helten pd grund af dennes underlegenhed.
Det er selvfglgelig vigtigt, at leeseren fanger ironien ved
ikke kun at leese bogstaverne, men ogsé alt det hvide
mellem linjerne som balgernes hvide skum siger i den
tidligere omtalte Louis Jensens tekst det hvide mellem
linierne fortceller alting, og hvad der ikke fortcelles
dér, stdr dybest inden i bogstavernes sorte.

Nar laeseren ikke far reflekteret over alt det hvide
mellem linjerne, eller som Wolfgang Iser (1981) kalder
det de tomme pladser, s& kan nogle forteellinger virke

mystiske og meget lidt opbyggelige. Hvilket jeg for
eksempel oplevede i en 5. klasse, der leeste Bent Hallers
Tabernarren fra samlingen Det roterende barnekammer.
Eleverne skulle give en personkarakteristik af hovedper-
sonen. Hvem er hovedpersonen? Hvem er tabernarren?
Hvilke udfordringer er der i forhold til personkarakteri-
stikken, hvis man kun leeser bogstaverne? Det blev me-
get synligt i klassens arbejde med teksten. Tabernarren
indledes med Morten og Brian, der sidder pa forreste
reekke i skolen, og de skiftes til at veere de dygtigste

i klassen. En dag kommer der en ny dreng, Jens, ind i
klassen. Han leeser bgger pa tusind sider, og leereren gi-
ver ham en matematikbog for de aldste elever. Morten
og Brian finder, at Jens er utalelig, og at han bare gar
det for at bleere sig. De mener ikke, de er voldsmeend
eller mobbere, og alligevel ma Jens til sidst skifte skole.
Det far de to drenge til at bekreefte hinanden i, at Jens
bare er en tabernar.

Leeser man pa linjen og overtager Morten og Brians
selvbekreeftende verdensbillede, sa er de to drenge
helte i et middelmé&digt univers. Lige sa snart Morten
og Brian mgder en, der er virkelig dygtig, far de ham
udstgdt. Men leeseren er jo klogere og kan se, at Morten
og Brian narrer sig selv i deres selvforherligelse. Jens
bliver udrabt til tabernar af Morten og Brian, og Jens
optreeder som den underlegne hovedperson, der kom,
sa og s& matte skifte skole. Det er sveert at veaere helte-/
heltindeleesere af sadanne historier. Hvem skal man
identificere sig med? Identificerer man sig med Morten
og Brian, bliver man tvunget ind i deres middelmadige
selvforherligende univers. De veerdier vil vi ngdigt have
bgrn og unge til at overtage. Leeseren, der indlever sig
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i Jens' situation med usynlighed, manglende anerken-
delse og skoleskift, udfordres i lige sa hgj grad. Skal de
unge mennesker ikke have hdb og opbyggelige forteel-
linger? Jo, og det er lige det, de far. Haller har bare
overladt en hel del til leeseren, der skal fange ironien
og alt det hvide mellem bogstaverne. Her er littera-
turarbejde som meddigtning vigtigt. Bliver der arbejdet
med personkarakteristik udelukkende ud fra det, der
star pa linjerne, s& mangler en vaesentlig dimension.
Denne dimension kom i den grad frem pd et efterud-
dannelseskursus, jeg holdt for danskleerere. Gennem en
meddigtningsopgave gestaltede en gruppe leerere et
mgde mellem Brian og Jens 15 ar senere. Brian skal til
jobsamtale og trykker lidt beklemt hand med it-chefen
i den ansettende virksomhed. Til Brians store overra-
skelse opdager han, at Jens nok ikke var en tabernar, for
nu star han foran ham i en helt ny rolle.

"Disse indholdsmaessige genreka-
tegoriseringer kan medvirke til at
fa et sprog til at tale om genre og
indhold, nar vi skal veelge vaerker til
bade den feelles litteraturundervis-
ning og til den selvstaeendige fik-
tionslaesning.”

Slugende helteleesning af en sddan novelle kan ende i
selvbekreeftende fejlslutninger. Omvendt kan en lang-
som og reflekteret leesning, hvor leeseren far fyldt det
hvide mellem linjerne ud, udfordre og understgtte en
teenkelaeser, der ikke bare lader sig forfgre af fiktionens
forteeller.

Hvad kan s3 alle disse undergenrer om helte anvendes
til i litteraturundervisningen i dansk? Nar danskleereren
veelger fiktion til leesning i danskfaget, er det vigtigt at
fodre den helteleesende bogsluger med forskellige helte.
Der skal bade veere helte, det er trygt at indleve sig i,
fordi det ender godt for dem til sidst, selvom de under-
vejs gar grueligt meget igennem. Og sa skal helteleese-
ren ogsa mgde udfordrende helte, antihelte og helte,
det er sveert at indleve sig i, fordi disse tekster kan veere
med til at neere refleksionen og teenkeleeserrollen.

Disse indholdsmaessige genrekategoriseringer kan med-
virke til at fa et sprog til at tale om genre og indhold,
nar vi skal veelge veerker til bade den fzlles litteratur-
undervisning og til den selvsteendige fiktionsleaesning.
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1 Jeg tillader mig her at bruge den definition af bernelitteratur,
som den svensk-russiske bgrnelitteraturforsker Maria Nikolajeva,
inspireret af Torben Weinreich, anvender om bgrnelitteratur.
Nemlig at bgrnelitteratur er den litteratur, som skrives og
udgives for bgrn og unge, og den litteratur som leeses af barn.
Nikolajeva, 2005

2 Appleyard: Becoming a Reader, 2005

3 Skenlitteratur skal forstas fiktivt og har en forteeller. Bo Stef-
fensen anvender udtrykket at leese med fordobling for at vise, at
skenlitteratur betyder det, der sta og s& noget andet. Nar bgrn
leeser fiktion, 2005, s. 137

4 Det vidunderlige er pa engelsk the marvelous og pa fransk mer-
veilleux, som pa dansk bade kan oversettes til det vidunderlige
og det eventyrlige. | den danske overseettelse anvendes begrebet
det vidunderlige ogsa i den nyeste oversattelse af Todorovs Den

fantastiske litteratur fra 2007.
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HVEM SAGDE HVORFOR?
— SKOLEGENRERS
SITUATIONELLE OG

KOGNITIVE FORANKRING

ANNE SMEDEGAARD, CAND.MAG. | DANSK OG FILOSOFI. PH.D.-STIPENDIAT, INSS, KOBENHAVNS UNIVERSITET

ed afseet i tre internationale,

pragmatiske genreskoler, der alle

beskaeftiger sig med bade genre-

teori og genrepaedagogik, vil jeg

diskutere Undervisningsministeriets
definitioner og beskrivelser af danskfagets skriftlige
eksamensgenrer i stx. Jeg vil argumentere for, at
elevernes mulighed for pa baggrund af reflekterede
valg at kunne udtrykke sig pa en genrerelevant
made og samtidig udfolde sig kreativt styrkes, hvis
de ikke blot skriver, men ogsa laeser og analyserer
tekster inden for eksamensgenrerne. Eksamens-
genrerne ma desuden omdefineres til ideologiske
skolegenrer, der som andre genrer bestar af for-
malsrettede handlinger. Danskfaget kan styrkes, hvis
genrebegrebet bruges til at integrere reception og
produktion af savel mundtlige og skriftlige ressour-
cer, og en sadan undervisning forudsatter bade et
udbygget og specialiseret danskfagligt metasprog
og en skerpet bevidsthed om sprogets forankring i
tid og kontekst.

Sproglig kapital er afggrende for faglig
succes

Sa kan nogle af dem
de ikke har den kreati
(..), og sa bliver det og
har refleksionsevne nok. (...] Jeq anbefaler ikke nogen
af mine svage elever at skrive essays.

saygenre
udfoldels

Gymnasieleerer

Som en del af vores vedblivende sprogtilegnelse
udfordres vi genremaessigt, hver gang vi treeder ind
i nye praksisfeellesskaber. Vores individuelle ytrin-

ger star ikke alene - de relaterer sig til socialt og
historisk forankrede genrer, diskurser og ideologier,
som igen er forbundet med specifikke felter og
praksisfeellesskaber. En konsekvens af dette er, at
vores individuelle genrebevidsthed og -bemestring er
afggrende for, hvilke situationer vi crawler lige igen-
nem, hvilke der kreever en redningsvest, og hvilke vi
drukner i, hvis ikke vi er blevet stdende oppe pa kan-
ten. Genrekundskaber er afgerende for vores succes-
rate, nar vi straeber efter ikke blot formelt, men ogsa
reelt, socialt medlemskab i formelle som uformelle
fora som en arbejdsplads, vinkl milie, bor-
nehave, klasse eller et skolef: denne
vis 0gsa dgrabnere for eleve ifikke
skolefag - og elevernes genr dskaber
fra bade den primaere og sekun sering
er som regel afggrende for, om et potentielt fagligt
medlemskab realiseres. | forbindelse med et for
ningsprojekt har jeg over en tredrig periode fu
klasser, deres dansklerere og deres elever.! Mi
ledede citat stammer fra et af de interview, jeg
vede med hver af de fire utroligt dygtige leerere, so
valgte at lukke mig ind i deres klasser. Citatet viser,
at leereren ery idst om, at elever i
medfglge pital® er a
es mulig
reren tale
vor besiddel
kapital opfattes som noget, man enten har eller ikke
har - den er ikke ngdvendigvis undervisningsstof.
Det er et gnske om at afmontere dette standpun
der er mit afseet i artiklens diskussion af, hvor
skolegenrer bedst didaktiseres, saledes at port
danskfagligt medlemskab kan abnes, uanset o
er udrustet med en nggle eller en fjer.




Genre i gymnasieskolen

Genrebegrebet har gennem det sidste arti vundet en
starre og stadig tungere plads i danskfaget i folkesko-
len, ikke mindst i kombination med literacy-begrebet.®

| forbindelse med den seneste gymnasiereform, som
tradte i kraft i 2005, skeerpede Undervisningsministeriet
saledes 0gsa sit genrefokus i beskrivelserne af, hvilke
normer eksamensstile pa hver af de fire ungdomsud-
dannelser skal bedgmmes efter.* For stx resulterede

det i definitionen af tre eksamensgenrer: kronik, essay
og littercer artikel® | ministeriets publicerede materiale
om genrerne® henvises der ikke til den omfangsrige
internationale genreforskning, som bl.a. beskeftiger sig
med genrer i undervisningen. Et feellestraek ved denne

i stx-sammenhange oversete genreforskning er, at der
arbejdes ud fra et pragmatisk genrebegreb, hvor genrer
ses som situerede, formalsrettede mader at teenke og
handle pa.

| kelvandet pa reformen mgdte de tre genrer en del
kritik, forst og fremmest blev det diskuteret, om
netop disse tre genrer var de mest relevante at teste
eleverne i.” Diskussionen af, hvad eleverne skal ga til
studentereksamen i, er tiltreengt, men jeg veelger her
at fokusere pa et andet patreengende problem, nemlig
hvordan eksamenskravene skal defineres. Det er mit
sigte at vise, at ministeriet kan optimere lerernes og
elevernes arbejdsvilkar ved bade genredefinitorisk og
genrepaedagogisk at treekke pd bade udenlandsk og
national genreforskning. Jeg treekker seerligt pa tre
pragmatiske skoler, den australske genreskole, som
er baseret pa M.AK. Hallidays holistiske, systemisk
funktionelle sprogbeskrivelse, den nordamerikan-
ske skole Rhetorical Genre Studies (RGS) samt den
nordamerikanskefengelske skole English for Specific
Purposes (ESP). Alle tre skoler beskeeftiger sig bade
med genreteori, genrebeskrivelse og genrepaedago-
gik.2 Ud over disse tre skoler inkorporerer jeg desuden
Frans Gregersens danske forskning pa omréadet i min
diskussion.

Mine teoretisk baserede diskussioner af ministeriets
beskrivelser vil gennem artiklen give et afkast i form af
en raekke anbefalinger til en reformulering af genrerne.
Nar jeg finder det vigtigt, at ministeriet i fremtidige
beskrivelser anleegger et peedagogisk hensigtsmaessigt
pragmatisk genresyn, sa skyldes det, at min forskning
dokumenterer, at leererne generelt bruger ministeriets
beskrivelser af eksamensgenrerne som undervisnings-
materiale. Beskrivelsernes kvalitet ma derfor bedemmes
pa de paeedagogiske muligheder og begraensninger, de
implicerer.?
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Genrer som formalsrettede handlinger

Genrebegrebet er et yderst rummeligt begreb, som
anvendes inden for en raekke videnskabelige discipliner,
herunder litteraturreception, retorik, diskursanalyse,
sociologi, medievidenskab, kognitionsvidenskab, pee-
dagogik og sprogvidenskab. Begrebets force er, at det
tydeligger, hvordan mundtlige og skriftlige ytringer og
tekster relaterer sig til praksisfeellesskabers normer. Det
moderne pragmatiske genresyn udspringer fra Bakhtin,
der med sit begreb speech genres pegede pa, at genrer
ikke blot er littereere kategoriseringer, men relativt
stabile typer, som opstar, udvikles og krystalliseres over
tid i alle samfundets sfeerer og i vekselvirkning med den
enkeltes individuelle ytringer.”® Carolyn Miller, som er
omdrejningspunktet i RGS, definerer i sin kanoniserede
artikel Genre as social action (1984) genrer som kon-
tekstforankrede, sociale storrelse i overensstemmelse
med Bakhtin og argumenterer for, at genrer er funk-
tionelle, idet de er: "typified rhetorical actions based in
recurrent situations."" Handlinger er forbundet med
sociale formal, fordi vi tilegner os sociale motiver i vo-
res streeben efter at tilfredsstille vores personlige inten-
tioner gennem retoriske handlinger. Dette funktionelle,
situerede genrebegreb med fokus pé praksisfeellesska-
bers ideologiserede genrer er ligeledes fundamentet i
bade den australske genreskole og ESP." De tre skoler
er alle optaget af at beskrive genrer som handlinger i
genkendelige kontekster, som knytter bestemte typer
af afsendere, modtagere, emner, sprogtone og form/
struktur til sig.

"Skolesucces og faglig udvikling er
saledes determineret af forkunds-
kaber som genrekendskab - og
manglen pa relevant tavs viden hos
nogle elevgrupper, kalder pa, at
denne viden verbaliseres eksplicit.”

De tre skoler har som sagt udviklet hver sin genrepee-
dagogik.” Pa linje med disse vil jeg fremhaeve, at eks-
plicit genreundervisning kan have en szrdeles positiv
effekt, ikke mindst for de elever, der har sveerest ved

at tilegne sig skolens genrer.™ Elevers faglige formaen
er afheengig af, at de genkender og kan internalisere
de normer og procedurer, det givne fags tale- og
skrivegenrer baerer og akkumulerer. Miller fremhaever,
at genreforstaelse bade er noget, vi bringer med os til
nye situationer, men samtidig er noget, der udvikles
gennem situeret interaktion med andre. Skolesucces og
faglig udvikling er sdledes determineret af forkundska-
ber som genrekendskab - og manglen pa relevant tavs
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viden hos nogle elevgrupper kalder pa, at denne viden
verbaliseres eksplicit. Dette er f.eks. udgangspunktet i
den kortleegning af skolesystemets net af curriculum-
genrer, som den australske genreskole har foretaget
siden 1990'erne. '™ Curriculumgenrer refererer til det
brede spektrum af trininddelte, socialt strukturerede og
sprogligt funderede undervisningsaktiviteter, som bru-
ges i de enkelte skolefag pa alle uddannelsesniveauer.'
Eksplicit undervisning i curriculumgenrer indebaerer op-
dyrkelsen af et metasprogligt beredskab, der f.eks. kan
adskille henholdsvis narrativ og rapport fra forklaring.

De danskfaglige eksamensgenrer

De teoretiske og paedagogiske pointer, som er gen-
nemgdende i den internationale pragmatiske gen-
reteori, ggres ikke til et centralt omdrejningspunkt

i Undervisningsministeriets definition af de tre
gymnasiale danskfaglige eksamensgenrer, kronik, essay
og littereer artikel. Fgrst og fremmest defineres genrer-
ne i ministeriets materiale ikke tydeligt som handlinger,
der har et bestemt formal. Genrerne kontekstualiseres
udelukkende i relation til en og samme situations-
kontekst defineret ved afsenderen, "den danskfagligt
velfunderede og alment orienterede eksaminand,” og
modtageren, "den littereert og almenkulturelt interes-
serede leeser.""” Denne laeser placeres i beskrivelserne

i en "fagligt og kulturelt orienteret offentlighed"® i
skikkelse af "en autentisk modtager (...) til forskel fra en
bedgmmer.""® Modtageren skal desuden forestilles at
leese elevteksten i "en publikation af almen interesse."%
Eleven skal med andre ord demonstrere professionelle
kommunikationsevner.

Resultatet bliver en beskrivelse, der placerer genrerne

i to kontekster samtidigt, dels den offentlige som be-
skrevet, dels en skolekontekst, hvor eleverne skriver som
"eksaminand,” jf. afsenderbeskrivelsen, til en modtager
med danskfaglig viden, jf. modtagerbeskrivelsen. De
konkrete opgaver inden for de tre genrer beskrives
desuden som grundleeggende "danskfaglige”, enten
hvad angdr emne og materiale, eller hvad angar maden,
der skal argumenteres pa.?' De tre genrer benzevnes
ligeledes mange gange i ministeriets materiale som
netop danske stile, som i fglgende sekvens: "Vi skal som
lzerere og censorer altsd bruge den danske stil til at
male elevernes evner til (...) at udfolde sig danskfagligt i
forhold til det givne emne og tekstmateriale."*

Der gives ingen supplerende, individuelle kontekstbe-
skrivelser til hver af de tre genrer. Der knyttes f.eks. ikke
genrespecifikke, ideelle afsender- og modtagerposi-
tioner til genrerne, og det ekspliciteres derfor ikke, at
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f.eks. afsender-modtagerrelationen er meget forskellig
de tre genrer imellem - eleverne skal indga i forskel-
lige relationer til leeseren alt efter, om de skriver kronik,
essay eller littereer artikel.

Som vist skaber dokumenterne, nar de sammenlignes,
en forvirring, hvad angar elevteksternes malgruppe og
forestillede kontekst. Denne forvirring forsteerkes ved,
at de tre eksamensgenrer indseettes som delmangder i
tre autentiske genrer, kronik, essay og litteraer artikel.?®
Hvor de autentiske genrer beskrives som overlap-
pende genrer, er eksamensgenrerne skarpt adskilt fra
hinanden - der er i fglge ministeriet ingen bergring
overhovedet imellem dem.?* Det er for mig abenlyst, at
dette er misvisende, da de tre genrer ligner hinanden
pa en raekke punkter. De er alle indlejret i en overordnet
danskfaglig diskurs med tilhgrende ideologier og veerdi-
og indholdskodeks, og konkret er de f.eks. alle overord-
net set argumenterende genrer.

| ministeriets genrebeskrivelser gives genrernes retori-
ske og sociale formal ikke en central plads. Men at der
stilles krav om, at der i de enkelte stile skal skabes ko-
heerens ud fra et overordnet retorisk og socialt formal,
star klart ud fra fglgende sekvens:

Helt centralt er det, at eleven inden for opgaveformu-
leringens rammer veelger en vinkel pd tekstmaterialet,
emnet eller problemstillingen, der motiverer og styrer
den samlede fremstilling.?®

Jeg finder det utroligt uhensigtsmeessigt, at det krav,
som her beskrives, ikke gives en meget stgrre veegt i
den samlede beskrivelse. At stilenes dele skal gares
formalsrettede ved at skulle relatere sig til en overord-
net vinkel, mener jeg, ber veere det veegtigste definiti-
onsmoment i beskrivelsen af hver af de tre genrer. Der
ber derfor ogsa defineres et genrespecifikt formal for
hver af de tre genrer. Sddanne formalsdefinitioner er
f.eks. ngdvendige at eksplicitere i ministeriets elevover-
sigt over de tre genrer, som mine undersggelser viser,
er det omdrejningspunktet i bade undervisningen i
genrerne og evalueringen af elevernes stile rundt om
pa gymnasierne, helt fra genrerne introduceres i 1.9 til
eksamen i 3.g. | oversigtens nuveerende form er for-
malsdefinitioner helt fraveerende.?® Derfor tydeliggares
det heller ikke, hvordan de beskrevne fremstillingsfor-
mer til hver af genrerne kan ses som netop formalsret-
tede handlinger. Jeg vil diskutere fremstillingsformerne
i det fplgende afsnit.

For at konkretisere, hvad jeg mener, vil jeg formulere
et eksempel pd en formalsdefinition, som jeg finder
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brugbar i gymnasiesammenheng. Eksemplet bygger

pa ministeriets beskrivelse af kronikgenren. Dets rolle

er ikke at fremhave netop denne genre, men udeluk-
kende at vise, hvad det er, jeg mere generelt efterspor-
ger som udgangspunkt i en genrebeskrivelse. Jeg har
konstrueret eksemplet sdledes, at det indoptager de
vaesentligste elementer fra ministeriets genrebeskrivelse
dog med den veesentlige forskel, at jeg - i stedet for at
preesentere fremstillingsformerne som isolerede delele-
menter - aktualiserer dem i relation til genrens formal.
Kronikkens fremstillingsformer praesenteres i elevover-
sigten som redeggrelse, diskussion, argumentation.’ Da
jeg mener, at argumentation er det centrale element i
genren, har jeg serligt konkretiseret kravene her.?

Kronikkens formal er, at skribenten leverer et klart
synspunkt i forhold til en problematik, som preesenteres
og kontekstualiseres. Dette synspunkt valideres gennem
brug af gyldig argumentation og retoriske virkemidler.
Dvs. at eleven skal vise, at han/hun kan udnytte og
sammentanke brugen af overordnede og underordnede
synspunkter, beleeg, underliggende belaeg, gendrivelse,
rygdaekning, styrkemarkgrer, differentierede argu-
mentationstyper, ssmmenligninger, patos, logos, etos,
segment-afstemning, billedsprog, sproglig variation,
synsvinkelskift, fremhaevelser, rytme/lyd/pauser, skift
mellem konkret og generelt, nggleord, modsatninger,
spgrgsmal/svar og holdningstilkendegivende smaord og
denotationer. Skribenten skal endvidere markere en klar
holdning og stillingtagen i sin afslutning. Det er helt
centralt, at skribenten diskuterer andre synspunkter

og andre vinkler pa problematikken. | denne diskussion
skal det udleverede tekstmateriale gives en seerlig plads,
saledes at skribenten bade redeggr for hovedsyns-
punkter og diskuterer, hvor overbevisende afsenderens
argumentation er.

"At definere et specifikt kom-
munikativt formal ma veere bade
udgangspunkt og endemal for
arbejdet med sdvel mundtlige som
skriftlige genrer - receptivt som
produktivt. "

Sadanne abstrakte genredefinitioner, mener jeg, skal
gores til de beerende elementer i beskrivelsen af eksa-
mensgenrer - det er dermed anbefalelsesveerdigt, at
ministeriets beskrivelsesarbejde starter et helt nyt sted.
Den generelle forméalsbeskrivelse skal i undervisningen
aktualiseres, konkretiseres og reformuleres i relationer
til konkrete kronikker - at definere et specifikt kom-
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munikativt formal ma veere bade udgangspunkt og en-
demal for arbejdet med savel mundtlige som skriftlige
genrer - receptivt som produktivt.

| forhold til ministeriets definition af det offentlige
praksisfeellesskab, som eksamensgenrerne indseettes i,
og hvortil beskrivelsen af de tre genres feelles publika-
tionssfaere ogsa tilhgrer, er beskrivelsen af relationen
mellem de tre eksamensgenrer og de tre autentiske
genrer med til at forvirre. Det fremstér uafklaret, om de
tre eksamensgenrer tilhgrer de tre autentiske genrer,
hvorved de ogsd ma taenkes at overtage de autentiske
genres kommunikationssituation og praksisfeellesskab.
Og der reflekteres ikke over, hvad et sddant tilharsfor-
hold har af betydning for genrerne, ndr de anvendes i
en skolesituation. Formalet med koblingen er et gnske
om at koble reception og produktion - ministeriet
mener, at de autentiske genrer skal leeses og analyseres,
eksamensgenrerne skrives.”® Men flere praktikere, bl.a.
de leerere, jeg har interviewet i min undersggelse, har
anmerket, at koblingen ikke fungerer, da der ikke findes
en genre uden for gymnasiet, der hedder littereer arti-
kel, da aviskronikker ofte antager form af essays, og da
essays fra virkelighedens verden er langt mere littereere
og personlige end dem, man gnsker i gymnasiet.

Et langt bedre alternativ til de tvetydige og modsatret-
tede beskrivelser af situationskonteksten i ministeriets
beskrivelse er at fastholde eksamensgenrerne som
skolegenrer. De er alle tre skriftlige, konventionsbundne
handlinger, som er knyttet til danskfagets mundtlige

og skriftlige kontekst og retoriske funktioner. Og disse
adskiller sig pa en raekke punkter fra den specialise-
rede retorik, som bruges af professionelle skribenter.*
Offentlige kronikker indeholder f.eks. yderst sjeeldent

en danskfaglig redeggrelse og karakteristik. Tekster om
litteratur er ofte enten vurderende (anmeldelser), kon-
centreret om et treek, der gar igen i en reekke littersere
veerker (litteraturhistorie) eller teoritunge og specialise-
rede (forskningsartikler) - disse forhold er alle veesens-
forskellige fra normerne for skolegenren littereer artikel.
Autentiske essays er ofte, modsat de anbefalede normer
for skoleessays, humoristiske eller dybt personlige.

Mit bud er derfor, at der leeses en raekke tekster, der

er skrevet inden for de tre eksamensgenrer. Det skal
helst bade veere nogen, der lever op til genrenormerne,
0g nogen der ikke ggr. Teksterne kan veere autentiske
elevtekster eller leererens egne produktioner. Sadanne
kan eksempelvis udgives som del af et leerebogsma-
teriale. Det er disse tekster, der skal veere kernen i en
eksplicit genrepaedagogisk praksis. Og de skal foran-
kres i en eksplicitering og didaktisering af danskfagets
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curriculumgenrer. Det er curriculumgenrerne, der

som tavs common sense-viden®! baerer faget, og som
leererne treekker pa i forbindelse med struktureringen
af skriftlige og mundtlige faglige aktiviteter i klassevee-
relset. Dette indebeerer radikale faglige forandringer, da
der i danskfaget (stx) ikke er tradition for at analysere
fagets egne genrer - hverken mundtlige eller skriftlige.
Dette har fagkonsulenten Susan Mose gentagne gange
bekreeftet ved at indskaerpe, at elevtekster ikke bgr un-
derkastes analyse, da det mundtlige danskfag beskeefti-
ger sig med kvalitetstekster frembragt af professionelle
skribenter.®

Den faglige forankring af eksamensgenrerne, som jeg
argumenterer for, udelukker ikke, at man i trad med
Susan Moses fagforstaelse sammenligner disse med
alle mulige andre genrer, her i blandt essays, sam-
funds- eller kulturdebatterende kronikker, og nogle af
de genrer, der knytter sig til litteraturreception, som
jeg har navnt ovenfor. Sammenligningerne skal kredse
omkring genre- og tekstspecifikke formal og handlin-
ger, om forskelle og ligheder ved afsender og mod-
tagerpositioner og om genrer og teksters ideologiske
positioneringer. Derfor ma ogsa disse genrer beskrives

i en helt anden grad end den, ministeriet preesterer.
Samlet argumenterer jeg hermed for, at genreorienteret
skriftlighed og mundtlighed, elevproduktion, sproglig
opmarksomhed og retorik gives langt stgrre veegt i den
danskfaglige praksis. Traditionelt har man i danskfaget
ikke koblet reception og produktion inden for en og
samme genre, s& mit forslag vil fa konsekvenser for det
mundtlige arbejde ogsa. Man er ngdt til mundtligt at
gennemanalysere bdde eksamensgenrernes og andre
genres formal, strukturelementer, afsender-/modtager-
relation, sproglige virkemidler, ideologiske forankring
osv. For at muliggare dette foreslar jeg, at genreanalyse
af henholdsvis argumenterende, reflekterende/selv-
fremstillende og analyserende samfundsgenrer gares
til fast element i pensum for den mundtlige eksamen,
hvis de nuvaerende skriftlige eksamensgenrer bevares.
En s&ddan endring i fagets indhold kraever ngdvendig-
vis bade efteruddannelse og opdyrkelsen af et udvidet
danskfagligt metasprog.

Genrer og genreveerdier

Den pragmatiske genreteoris definition af genrer
implicerer, at genrer ogsa knytter an til vores kognitive
beredskab - med Berkenkotter og Huckins termer er
genrer ikke blot situerede handlinger, men "situeret
kognition."® Mens Berkenkotter og Huckin argumen-
terer for, at genrer forstdet som teenkemader kun kan
lzeres gennem praktisk brug og deltagelse i autentiske
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praksisfeellesskaber** mener andre, at det, at genrer er
kognitivt forankrede, kan bruges som katalysator for
bevidst oparbejdelse af viden om genrerelationer og
-konventioner i undervisningen.

En gren af genreteorien har veeret optaget af netop at
beskrive den kognitive grundkerne i de situerede genrer.
lan Bruce skelner skarpt mellem sociale og kognitive
genrer, sddan at sociale genrer er dem, der genkendes
i en social kontekst som benavnelser for hele tekster,
der deler samme sociale formal. Af eksempler naevner
han personlige breve, noveller og akademiske artikler.
Man kunne ogsa naevne de tre eksamensgenrer her.
Disse sociale genrer treekker typisk pa flere forskellige
kognitive genrer, som defineres som makrofunktioner,
der knytter et retorisk formal til sig. De eksemplificeres
med narrativ, fortolkning, deskription, argumentation
og instruktion. De kognitive genrer anviser som regel
mader at organisere og relatere information pa.*®

Jeg mener, at Bruce her anskuer det, at vi konstant gen-
bruger den viden, vi har med fra foregaende situationer,
nar vi producerer sprog, som om det betgd, at der var
bestemte statiske, kognitive strukturer eller genrer. For
at holde fast ved det dobbelte ved genrer, som bestar

i, at de pa en og samme gang er situerede, og samtidig
er noget, vi reproducerer, fordi vi genaktualiserer dem,
kalder jeg bade det, Bruce benavner sociale genrer, og
de tveergdende genrer som narrativ og argumentation
for socio-kognitive. De er alle bundet til sprog i tid

og kontekst, og de er alle konventionelle teenke- og
handlemader. Jeg opererer saledes med to begreber:
socio-kognitive genrer, der beskriver teksthelheder, og
socio-kognitive genreveerdier, der som teenkemader gar
pa tveers af genrerne, og som tilpasses den genremaes-
sige kontekst, de placeres i3 Jeg vil saledes kategorise-
re de tre eksamensgenrer som genrer og fremstillings-
formerne som genreveerdier. Genreveerdierne er netop
ikke akontekstuelle, og de kan saledes naeppe bestem-
mes som kognitive strukturer - de skifter nuance fra
genre til genre, men der er samtidig en grundfarve,
som gar pé tveers. Peedagogisk er det helt centralt at
analysere og udpege ligheder, men ogsa at undersgge,
hvordan og hvorfor der f.eks. stilles forskellige krav til
dagligdags, mundtlig beskrivelse (indlejret i en genre
som f.eks. middagsbordssamtalen) og beskrivelse i et
skoleessay.

Genreveerdierne er netop omdrejningspunktet i Frans
Gregersens (1998) forslag til en sprogsociologisk og hi-
storisk forankret genrepaedagogik, der ggr det muligt at
integrere mundtlighed og skriftlighed, og reception og
produktion. Grunderkendelsen er, at tekster fra forskel-
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lige kontekster har sammenlignelige formal. Gregersen
bringer tre eksempler pa genrer, narrativ, portraet og
reesonnerende tekster. Disse genrer er det, jeg kalder for
genreveerdier. Gregersens genrepaedagogik kredser om
tre elementer: Eleverne skal leere om genrenormer dels
gennem tekstneere kvalitetsdiskussioner. Dels gennem
analyse og refleksion over specifikke teksters genrety-
piske sproglige virkemidler, detaljeringsgrad mm. Dels
gennem at sleegtskabet mellem de almindelige mundt-
lige genrer, som eleverne bruger i og uden for skolen,
og de skriftlige genrer, som skrives og leeses i dansk-
faget, fremanalyseres i danskfaget. En undervisning i
gymnasiekronikken, der fglger Gregersens anvisninger,
vil f.eks. tage udgangspunkt i optagelser af elevernes
mundtlige argumentation og diskussion og sammenlig-
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ne disse med genrer som politiske tv-debatter, leeser-
breve, kronikker, modeblogs og litteratur-debatforum-
mer. Genreveerdiens reesonnement, der er central i alle
disse genrer, tager farve af den sociale situation og det
tilknyttede sociale formal. Med en sproglig beskrivelse
af disse genrers forskellige mader at raesonnere pa som
bagteeppe vil kvalitetsdiskussionen i forbindelse med
skolekronikkens reesonnerende form fa dybde.

At forbinde det mundtlige og det skriftlige i danskun-
dervisningen kraever radikal nyteenkning. Som det er
nu, ser leererne en klar genremeessig forbindelse mellem
mundtlig dansk og den litteraere artikel, men afkobler i
sammenligningen bade kronikken og essayet. En leerer
siger eksempelvis i et af mine interviews:
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Littercer artikel ligger teettest pd det, vi laver i undervis-
ningen, sd det er et eller andet, vi plejer at kore mundt-
ligt, som de skal se at fd ned pd skrift.(...) Jeg synes klart,
atessayet er den genre, der er flest faldgrupper i, og
littercere artikel den, hvor der er faerrest. Det er nok, fordi
de kender, de ved, hvad vi gar i den littercere artikel, fordi
det er det, vi stort set gar hele tiden.

Dette dilemma er ikke leererens med fagets - en hurtig
spgning pa lectio, hvor hele landets undervisningspla-
ner er at finde, viser, at mundtligt dansk i meget hgj
grad er centreret omkring litteraer analyse. Dette vil en
pragmatisk genrepaedagogik ngdvendigvis ggre op med.
Her ekspliciteres lighedspunkterne mellem mundtlige
og skriftlige curriculumgenrer i meget hgj grad. | stedet
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for at det overlades til eleverne selv at fa den mundt-
lige praksis "ned pa skrift." Samtidig kalder eksistensen
af de skriftlige eksamensgenrer essay og kronik pa et
radikalt nyt mundtligt danskfag og dertil et nyt fagligt
metasprog. Leererne skal ikke - som i det indledende
citat - stille sig tilfreds med, at kun de dygtigste elever
kan anbefales essaygenren. Genren skal afmystificeres,
og den skal knyttes til faget i stedet for til elevernes
medbragte kulturelle kapital, sddan som det sker nu. En
leerer siger f.eks.:

Essaygenren kreever almenviden. Altsd ncermest, at man
har et kulturhistorisk overblik, og det ved jeg ikke, hvor
de skulle have fdet fra. Ikke fra dansk. Og sé er det bare
et krav, at de generelt er refleksive (...).
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Et danskfagligt metasprog skal kunne beskrive savel
genrer som genreveerdier. | den nuveerende beskrivelse
reflekterer ministeriet ikke en eneste gang over, hvad
det er for nogle starrelser, de benaevner "fremstillings-
former." Jeg mener som sagt, man kan se dem som
genreveerdier, som kontekstbundne teenkemader, og jeg
er enig med ministeriet i, at leererne skal seette fokus pa
dem i undervisningen, sddan sa der opbygges progres-
sion i undervisningen i de tre eksamensgenrer.*’” Men
dette kreever, som Frans Gregersen ogsa er inde pa, en
helt anden type eksplicitering af genrenormer, end den
der er tradition for i faget.

Nogle at fremstillingsformerne, f.eks. analyse, fortolk-
ning, perspektivering, redeggrelse og argumentation,
er handle- og teenkemader, der knytter sig til dansk-
fagets diskursfeellesskab, og samtidig forbinder de til
genreveerdier, som kan findes i et hav af samfundets
andre genrer.® Som skolegenrer er de forholdsvis vel-
beskrevne i forskellige undervisningsmaterialer. Andre
har ikke veeret underlagt samme faglige beskrivelse,

og dem opfatter jeg derfor som Igse kategorier, der i
hgj grad bygger pad praktikernes common sense. Det er
f.eks. fremstillingsformer som essayets undersggelse og
kronikkens diskussion. En af de mest udbyggede beskri-
velser af kravene til kronikkens diskussion i ministeriets
materiale lyder saledes: "Diskussionen bgr udspringe
naturligt af redeggrelsen og karakteristikken og i en
personlig, men sober og gerne faglig tone, anskue
problemstillingen fra flere sider."*® Denne indforstaede
made at definere pa er ikke hensigtsmaessig i en under-
visningssammenhang. Her skal det f.eks. ekspliciteres
og eksemplificeres, hvad en henholdsvis personlig,
sober og faglig tone helt konkret er. Dette sker, hvis de
socio-kognitive genreveerdier defineres stramt ud fra
sociale og retoriske formal, formalsrettede handlin-
ger, sprogtone, afsender-modtagerrelationer, interne
strukturlogikker og relationer til eksamensgenrernes
overordnede formal og strukturelementer. Og hvis de
desuden forklares som danskfaglige curriculumgenrer,
der anvendes bade mundtligt og skriftligt. | beskrivel-
sesarbejdet er det vigtigt at fastholde et blik for, at de
overskridende former for indre adfeerd, som genre-
veerdierne repraesenterer, ikke er faste formler - de er
situerede og tager farve heraf.

"Genrer eksisterer - ogsa i eksplicit
genreundervisning - kun som situ-
eret sprogbrug.”

Hvis man, som jeg anbefaler, definerer fremstillingsfor-
merne yderligere, sa vil det blive tydeligt, at de tre eksa-
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mensgenrer ikke entydigt kan adskilles, men at de deler
byggeklodser. Man vil f.eks. se, at der foregar argumen-
tation i savel littereer artikel, kronik og essay - kunsten
bliver sa at se, hvor forskellige formal argumentatio-
nen tjener, og hvordan dette pavirker maden, der skal
argumenteres pa. Teksters made at argumentere pa
farves desuden af argumentets handlingsdefinerede
strukturelle placering i konteksten - genrer strukturerer
brugen af argumentation og andre genreveerdier for-
skelligt.* Gennem sadanne komparative analyser bliver
det situationelle omdrejningspunktet for en diskussion
af, hvordan tveergdende genreveerdier skaber konver-
gens mellem genrer.

Genreeksplicitering som stillads for
kreativ skrivning

Fraveeret af bade formalsbeskrivelser og stramme
definitioner af fremstillingsformerne inden for hver af
eksamensgenrerne i ministeriets genrebeskrivelse kan
muligvis skyldes, at ministeriet deler genrekritikeres
skepsis for, at genrer i undervisningssammenhang let
bliver "mind-forg'd manacles" og “algorithmic sequen-
ces"*' Jeg finder det derfor ngdvendigt at reflektere
over forholdet mellem faste definitioner og kreativitet.
Mit gnske er at definere prototypiske genretraek, og
hermed bliver malet at beskrive, hvordan specifikke
genrer typisk udfoldes snarere end at definere en
regel.*? Formalsdefinitionen og angivelserne af typiske,
formalsrettede strukturelementer og genreveerdier for
hver af eksamensgenrerne skal tjene som instrumenter
pa baggrund af, hvilke tekster der skabes og vurderes. |
begge processer er det yderst relevant at treeffe bevid-
ste valg om, hvornar og hvorfor afvigelser fra prototy-
piske forventninger er formalstjenstlige i den specifikke
kontekst. Instruktion i abstrakte genrebeskrivelser ma
aldrig std alene, men skal altid aktiveres i relation til
tekstmanifestationer, der hgjst sandsynligt ikke rammer
genrebeskrivelsen pd alle punkter. Genrer eksisterer -
ogsa i eksplicit genreundervisning - kun som situeret
sprogbrug.

De kontekstbundne valg, som er forbundet med tekst-
produktion, er for mig at se kreative valg. Kreativitet
er bade den unikke made at forholde sig til genrenor-
mer pa og det bevidste brud med selvsamme norm-
seet. Unikke tekster er dermed som udgangspunkt pr.
definition kreative. Det kreative forsteaerkes endvidere,
nar skribenter bryder med genreforventningerne for
bedst muligt at opfylde et specifikt formal. Normbryd-
ning forudseetter normer, og det kreative brud med
det kendte er derfor en sekundeer, dialogisk proces.
Kreativitet forstdet som sekundeer proces opstar f.eks.,
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nar genretypiske handlinger seettes i spil pa nye mader
i relation til hinanden, dvs. nar strukturelementers
forventelige raekkefglge brydes, eller nar handlemader
fra mere eller mindre besleegtede genrer integreres.
Frans Gregersen karakteriserer genrebaseret skrivning
som "bunden kreativitet"* og er her pa linje med de
tre internationale skolers genrepaedagogikker, der alle
fremhaever elevernes frined og kreative udfoldelsesmu-
lighed inden for genrerne. Genrereproducerende tekster
er ved at veere unikke pd en og samme tid innovative,
kreative og genkendelige. Kreativ sprogbrug er dermed
ikke forbeholdt bestemte genrer som f.eks. skgnlit-
teratur og politiske taler.* Jeg taler her op i mod Ole
Togeby, der for nyligt har lanceret fglgende anbefaling:
"Bland blot de littereere genrer, men bland aldrig de
praktiske tekstarter."#

Skrivning er for mig at se grundlaeggende kreativ og
genreudforskende, og i undervisningssammenhgaeng er
det leererens opgave at undervise i genrekonventioner,
men ogsa i, hvordan eleverne i deres tekster skal veelge,
hvordan de vil indoptage, individualisere og evt. bryde
med konventionerne i deres specifikke tekster. Kernen er
her en overvejelse af, hvordan de bedst muligt udveel-
ger og organiserer handlinger ud fra deres specifikke,
unikke formal. For bedst muligt at kunne udfere dette
arbejde ma der defineres en beskrivelsesmaessigt udfol-
det norm.

Opsamling

Med et afseet i erkendelsen af, at genrer er "changeable,
flexible and plastic" i kraft af, at hver enkelt tekst er et
produkt af en kreativ proces, som satter genrenormer i
spil i en konkret situation, har jeg argumenteret for, at
elevernes vej til at treeffe reflekterede valg i produktio-
nen af unikke tekster gar gennem eksplicit indleering af
genrekonventioner i den skolesfeere, de henvender sig i.
Jeg har sdledes anbefalet, at eksamensgenrer forklares
ud fra skolenormer, men desuden sammenlignes med
andre praksisfeellesskabers handlemgnstre. Og jeg har
fremhaevet, at skolegenrerne skal defineres som for-
malsrettede handlinger med typiske strukturelementer.
Jo starre detaljeringen er af, hvilke normer der geelder
for skolegenrerne, jo bedre er mulighederne for at sam-
menligne genrerne med de forskellige samfundsforank-
rede genrer, eleverne leeser og analyserer i danskunder-
visningen. De sociale genrer star i relation til hinanden
pa kryds og tveers, og mit bud er, at de bedst sammen-
lignes vha. begreberne formal, handling og genreveerdi.
Herved skal undervisningen tydeligga@re, hvordan fagets
genrer er forbundet til danskfaglige ideologier, ideo-
logier der f.eks. bestemmer, hvad der betragtes som
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viden, hvad der betragtes som en valid konklusion, og
hvilke emner der er relevante. Genrer udtrykker mader
at ga til verden pa. Alle disse forhold skal i spil, nar
tekster fra forskellige genrer sammenlignes. Genrerne
beskriver saledes traditioner, som den enkelte skribent
skriver sig ind i eller ud af.

Det har veeret centralt for mig i denne artikel at
argumentere for, at reception og produktion skal
kobles i en helt anden grad, end det er praksis i dag i
gymnasiets danskfag. Eleverne skal analysere en raekke
eksempler pé de skolegenrer, de skal eksamineres i,

og beskrivelserne af disse skal veere s& detaljerede, at
det bliver nemt for leerere og elever at sammenligne
skolegenrer med genrer fra verden udenfor. Dette
kreever en stram definition af normerne for de skriftlige
eksamensgenrer, hvor genrerne samtidig placeres som
del af en videreraekkende, danskfaglig kultur. Genrer er
ideologisk forankrede og paedagogiske omdrejnings-
punkter for elevernes vej til medlemskab i det dansk-
faglige praksisfeellesskab:

Genres are not just forms. Genres are forms of life,
ways of being. They are frames for social action. They
are environments for learning.”

Genrebaseret undervisning streekker sig videre end
ekspliciteringen af eksamensgenrer. Den giver mulig-
heden for at knytte det mundtlige til det skriftlige og
reception til produktion i en helt ny grad, end der hidtil
er givet plads til i det gymnasiale danskfag.
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genreanalyse samt for et bud pa en RGS-paedagogik. For intro til
skolernes genrepaedagogikker se Devitt (2004, 2009), Bazerman
(2009), Swales (2008), Martin (1999). En sammenligning findes i
Bawarshi og Reiff (2010).

Af de tre skoler er den australske genreskole seerligt optaget af
genrepaedagogikken som en metode til at invitere elever, der
ikke hjemmefra er socialiseret ind skolens foretrukne genrer, ind
i skolens praksisfeellesskab, se f.eks. Martin, Christie, og Rothery
(1987).

Martin og Rose (2008), 6-7.

Christie (1993).

Mose (2009a), Mose and Eriksen (2011), 4, 13.

Herskind (2007), 16.

Herskind (2007), 14.

Mose og Eriksen (2011), 4, 13.

Mose og Eriksen (2011), 6.

Mose og Eriksen (2011), 4.

Herskind (2007), 16. Mose og Eriksen (2011), 5.

Mose og Eriksen (2011), 4.

Mose og Eriksen (2011), 6.

Mose (2009a).

Mose (2009a).

Kravene til argumentation er hentet fra en bred vifte af under-
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visningsmaterialer om argumentation rettet mod danskfaget

pé de gymnasiale uddannelser (Bennike, Nyborg og Hammer
Faglige forbindelser i dansk (2005), Grunwald, Smistrup og Veirup
Journalistens sprog (1997), Hauer og Munk Littercer artikel, kronik
og essay (2008), Holmboe Kort og godt om at argumentere for
en holdning (2006), lllum Argumenter i skriftlig kommunikation
(2004), Kock og Tandrup Skriv i alle genrer (2007), Litzen Det
sproglige i dansk 2005)). Kravene er formuleret ud fra et gnske
om at ramme en relevant gymnasial danskfaglig diskurs.

Mose og Eriksen (2011), 4.

Berkenkotter og Huckin (1995) giver en lignende kritik af
universitetspeedagogik, der ikke tager hgjde for, at der er store
forskelle mellem forskningspublikationer og de akademiske
opgaver, studerende afleverer i forbindelse med undervisningen.
Disse opgaver er preeget af konventioner, der knytter sig til en
undervisningskontekst, herunder teeller, at de studerende i opga-
verne skriver ud fra andre retoriske formal end de professionelle
skribenter (s.13).

Jeg forstar begrebet om common sense-viden i overensstem-
melse med Schutz (1975).

Susan Mose har bl.a. argumenteret for synspunktet i plenumdis-
kussionerne om skriftlig dansk pa konferencerne Dansk i mange
retninger,som blev afholdt 15. marts 2012 pa professionshgj-
skolen UCC, og Faglighed og skriftlighed, som blev afholdt af
Syddansk Universitet 22. marts 2012.

Berkenkotter og Huckin (1995), 7.

Berkenkotter og Huckin (1995), 11.

Bruce (2008), 8.

Begrebet "genreveerdier” er lant fra Bhatia, som bruger "genre
values" om netop retoriske handlinger som argumentation,
narrativ, beskrivelse, forklaring og instruktion (Bhatia, 2004, 59-
60). Bhatia sammenligner "genre values” med Bakhtins begreb
"primary speech genres"(Bakhtin, 2008, 61), hvilket, jeg mener, er
misvisende, da Bakhtin ogsa placerer hverdagslige, sociale genrer
som eksempelvis brevet blandt de primeere genrer.

Mose (2008b), 15.

Martin blandt andre beskriver, hvordan genrer traekker pa og
mikser ressourcer og genreveerdier fra en reekke andre genrer for
bedst muligt at tjene specifikke formal, se f.eks. Martin (2002).
Mose og Eriksen (2011), 9.

At beskrive handlingsbaserede strukturelementer er f.eks.

praksis hos Swales (2008), der beskriver en move-struktur for
forskningsartiklens indledning og diskuterer, hvilke "moves" der
er prototypiske i genrens andre dele.

Dixon (1987), 9-10.

Synspunktet er i overensstemmelse med den pragmatiske genre-
teori se f.eks. Swales (2008).

Gregersen (1998), 115.

Devitt (2008), 154-55.

Togeby (2012), 21.

Bakhtin (2006, 80.

Bazerman (1997).
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En morgen da jeg vagnede var jeg

af ukendte grunde blevet en trage-

die i 4 akter. Jeg skulle samme aften

opfares pa byens teater. Nu havde jeg
imidlertid allermest lyst til at veere en
komedie i 2 akter. Jeg indgik derfor et
forlig, s& min optraeden blev en tragik-

komisk forestilling i tre akter. Stor
succes.

Louis Jensen



SKAL DET VARE
EN GYSER | AFTEN?

- OM GENRER 0G SLAGS
| DANSKFAGET PA
GYMNASIENIVEAU

CLAUS NIELSEN, FORMAND FOR DANSKLARERFORENINGENS GYMNASIESEKTION, LEKTOR VED VUC & HF NORDJYLLAND

"Alene, belyst"

Ogsa stjernerne, mumlede han, ma veere forskellige
De kan ikke alle veere fuldsteendig ens,

En sa uhyre identitet kan ikke vare.

Universet er naeppe uden forskelle,

men i kraft af hvilken lighed findes de?

Mange stjerner er allerede dgde

og heenger slukkede langt ude bag deres lys

som Shakespeare, eller neermere, Kafka.

Men her kommer jeg ind pa forskelle

universet helt mangler blik for,

Vi er alene, synlige, belyst af de nys naevnte m.fl.

(Per Hgjholt: Praksis, 9: Det gentagnes musik)

n flok unge mennesker sidder sammen en

halvslgv fredag eftermiddag efter skoletid og

snakker. Man bliver enige om, at man ikke

gider tage i byen. Men aftenen er lige oplagt

til noget pizza og et par film eller tre. De
bliver enige om at ga indpé@iNetflix og veelge nogle
film, men spgrgsmaletfer, hvad maniskal se. Man
diskuterer, hvilke slags film man vil se. Skal det veere
komedie, krimi, romantik, thriller, action, krigsfilm ...
eller en gyser? Alle kan<blive enige om en komedie.0g
maske noget romantik, og man vil slutte af med en
gyser. | virkeligheden kunne spgrgsmalet om, hvilken
slags film man vil se lige sa godt hedde: hvilken genre
vil vi se?

| det fglgende vil jeg forsgge at vise, hvilken rolle
genre spiller i danskfaget pa gymnasieniveau. Inten-

tionen er at vise, hvordan genrer er vigtige redskaber
til at skabe forstaelse og betydning. Jeg vil tage et
kort teoretisk afseet i, hvordan man forskningsmeessigt
har veeret ngdt til at udvikle begrebslige redskaber til
at gribe i det, vi kalder virkeligheden. Herefter vil jeg
foretage nogle nedslag i dele af danskfagets omrader
for at give eksempler pa arbejdet med genrer. Jeg skal
understrege, at jeg behandler dansk p3 stx (det der
tidligere hed "det almene gymnasium") og hf. De to
andre gymnasieuddannelser - hhxi(handelsgymnasiet)
0g htx (teknisk gymnasium) - forholder jeg mig ikke
til.

Valget af film viser, at vi i virkeligheden har et ret
veludviklet genreberedskab. Bag spgrgsmalet om
genre eller slags ligger der nemlig en raekke uudsagte
forventninger. Genrer har karakter af tavs forudsat
viden, og det betyder, at genreforstaelse ofte befinder
sig pa et ikke-bevidst plan. Ved et filmvalg af en'given
genre sidder man ikke og ekspliciterer de forventnin-
ger, man har til den enkelte genre, men det ligger som
en uudsagt preemisiuinder valget. Man ved langtthen
ad vejen, hvad man far, nanman velger&n bestemt
genre. Man ved i hvert fald, hvad man forventer. Vores
genreforventninger - eller forventninger om “slags” -
viser sig pa en‘lang reekke omrader i dagligdagen. Nar
vi f.eks. handler i et supermarked, ved vi intuitivt, hvor
vi skal ga hen for at finde diverse varer. Grgnsager

er en bestemt slags vare, der befinder sig et bestemt
sted. Der gar man hen for at finde forarslgg. Og det
samme geelder stort set alle andre slags varer. Eksem-
plet viser, at vi er ngdt til at orientere os efter slags
og genre for at kunne navigere i verden.



For dr tilbage var interessen for genre ikke seerlig stor

i danskfaglig sammenhang. En tekst i bred forstand
var noget i sig selv og i egen ret. Inden for det litte-
reere felt preeciserede vi nok storgenrerne - epik, lyrik,
drama - men det var pa et overordnet plan, og diverse
undergenrer blev der nok ikke gjort sd meget ud af. Selv
om nykritikken med fokus pa den enkelte skanlittereere
tekst og dens udsagn siden slutningen af 1960 erne var
aflgst af forskellige andre metoder og tilgangsvinkler,
herskede den nykritiske metode i klasserummene. Man
lod sig ganske vist inspirere af ideologikritik, femini-
stiske leesninger mm., men grundleeggende var det

den teette tekstlesning, der var i centrum. Inden for

de senere ar er en interesse for genre imidlertid vokset
betydeligt. Det ses i forskellige forskningsprojekter, i
udgivelser og i tilgange til danskfagligt stof. '

Hvis vi spoler tiden tilbage til slutningen af 1700-tallet,
kan vi stgde pa den svenske naturforsker Carl von Linné.
Linné star helt centralt og banebrydende i videnskabshi-
storien og er bl.a. kendt for sin klassificering af naturen.

| 1735 udgav han Systema naturae (Naturens system).
Heri blev levende vaesener grupperet i sleegt og art og
beskrevet. Grundlaget for opdelingen er, at ethvert

dyr eller enhver plante tilhgrer en art. Arter, der ligner
hinanden, tilhgrer en sleegt, der igen er samlet i en hgjere
kategori osv. En af Linnés starste bedrifter er indfgrelsen
af en systematisk og konsekvent navngivning af planter
og dyr i form af et latinsk navnesystem med to navne
for henholdsvis sleegten og arten. Det er et system, som i
dag anvendes i hele verden. Og det er bl.a. det, der ger, at
bgrnehavebgrn kan fa et preecist svar, nar de spgrger om,
hvilken slags blomst det er, de har fundet.

Linné er citeret for at have sagt: Gud skabte og Linné
ordnede. Efter Linné blev det i langt hgjere grad end
tidligere muligt at holde styr pa, snakke om og forske

i levende veesener (i bred forstand). Inden Linné var
planternes og dyrenes verden forvirrende og uoversku-
elig. Det gar op for Linné, at man for at kunne under-
s@ge, beskrive og snakke om ting i naturen er ngdt til at
seette tingene ind i kasser. Man er ngdt til at katego-
risere dem; ggre dem til "slags” Gar man ikke dette, er
alt blot en uklar masse. Efter Linné var det muligt at
snakke om og forske i ligheder og forskelle i biologiens
mangfoldighed.

Linnés systematisering kan minde om den systemati-
sering, genreforskningen arbejder med. Uden genrer

VIDEN OM
l LAZNING

vil det veere sveert at orientere sig, og en systematisk
undersggelse vil veere vanskelig. Det vil veere sveert og
noget rod blot at forske i "dyr" eller "film" eller "bgger"
En eller anden systematisk indgang ma findes. Der ma
seettes forskelle for at kunne skabe betydning. Sddan
som de forskellige filmgenrer f.eks. skaber betydning og
forventninger.

Linné udfoldede sig i den periode, vi kalder oplysnings-
tiden. Her kom fornuftens taenkning som bekendt til

at std i centrum. En af oplysningens hovedskikkelser

er Emanuel Kant, der i hovedveerket Kritik der reinen
Vernuft (1781) undersager, hvilke grundvilkar og basale
betingelser der er ngdvendige for at have erfaring. Kant
problematiserer forholdet mellem tanke og virkelighed.
Hvad er viden, og hvor langt kan sprogets kategorier
opfange den ydre virkelighed? Det er vigtigt at klar-
leegge, da der er greenser for, hvordan og hvad menne-
sket kan erkende.

Det er fornuftens - eller erkendelsens - logiske struktur
eller form, der klarleegges hos Kant. Kants store opdagelse
er at vise, at vi ikke bare har adgang til verden og virke-
ligheden. Vi har adgang pa en bestemt mdde. Vi begrebs-
ligger. Sddan som vi ogsa begrebsliggar, nar vi bruger
genrer. Genrer er en made at gribe virkeligheden pa.

Danskfaget handler ogsa om at gribe (en del af)
virkeligheden. En stor del af denne virkelighed er den
skriftlige. Det drejer sig bade om egen skriftlighed

og leesning og afkodning af andres skriftlighed. Et af
de redskaber, vi har her, er grammatikken. F.eks. har

vi valgt at dele ordene op i forskellige slags - eller
ordklasser, som vi kalder det. Grammatikken er imidler-
tid ikke noget "naturligt” eller fast. "Grammatikken er
menneskers velmenende og mere eller mindre vellyk-
kede forsgg pa at beskrive, hvordan sproget organiserer
betydning.", som den tidligere underviser i dansk og
sprogvidenskab, Eva Heltberg, skriver.? P& samme made
som Linné organiserede naturen, og Kant begrebslig-
gjorde vores adgang til verden, har vi i danskfaget
redskaber til at gribe om det, vi arbejder med. Et af
redskaberne er grammatik; et andet er genre.

Danskfaget handler for en stor dels vedkommende om
at skabe bevidsthed. En del af det, vi arbejder med i
danskfaget, ligger som en latent viden hos elever og
kursister. Det er sa danskleerernes opgave at bevidst-
gare, kvalificere og videreudbygge denne viden. Og
her fungerer genrer godt. Den ikke- eller halvbevidste
genreviden elever og kursister har, kan vi gribe fat i og
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lade veere udgangspunkt for det videre danskfaglige
arbejde. En genrebevidsthed vil kunne veere med til
at gge den generelle bevidsthed om den tekst, man
arbejder med (her skal tekst forstds i bred forstand,
og tekst indbefatter dermed ogsa f.eks. film, billeder,
internetsider mm.).

| skriftlig og mundtlig fremstilling er genre og genre-
bevidsthed helt central. En bevidsthed om, hvem man
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henvender sig til, er afggrende for en kommunikations
gennemfgrelse. Man kan ikke henvende sig pd samme
made til f.eks. en veninde, sin mormor eller SU-styrel-
sen. Man kan sige, at de tre teenkte modtagere fordrer
forskellige genrer. Forskellige sproglige genrer har hver
deres sproglige treek. Og disse sproglige traek er det
vigtigt at arbejde med. Det er vigtigt, ndr man skal leese
og afkode en tekst, og nar man selv skal skrive en tekst
i en given genre.
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Danskfaget pa gymnasieniveau er forandret ganske me-
get siden reformen 2005°. Sat en smule pa spidsen -
men ikke meget - var dansk pa gymnasialt niveau indtil
det store reformkompleks 2005 et litteraturfag. Efter
reformen er dansk et litteraturfag - blandt andet. Dette
"blandt andet" daekker over, at fagets tre stofomrader
(sprog, litteratur og medier) nu er preeciseret pa en helt
anden made end tidligere. Der er sat faste procenter

pa undervisningen i de tre stofomrader - 2-3-1 pd stx
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3

-8

0g 2-2-1 pa hf (33 % sprog - 50 % litteratur - 17 %
medier pa stx og 40 9% sprog - 40 % litteratur - 20 %
medier pd hf), og den samme procent skal afspejles

til mundtlig eksamen. Jeg vil pastd, at litteraturdelen
tidligere kunne fylde op til 80-90 % af undervisningen
og ofte 100 % til eksamen far 2005.

Det er iseer den sproglige del, der har faet et lgft og
er blevet meget mere forpligtende end tidligere. Og
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disse forandringer har endret danskfaget en hel del.
Overordnet kan man sige, at dansk nu bestar af en
dannelsesdel og en mere funktionel del. Som der star

i forméalsparagraffen for Dansk pa bade hf og stx: "
Danskfaget tjener pé en gang et dannelsesmeessigt

og et studieforberedende formal."* En grundleeg-
gende opgave i danskfaget nu er fa dette store fag

til at heenge sammen. Og et af redskaberne her er at
opbygge og skeerpe en genrebevidsthed. Dette fungerer
godt, idet genre er vigtig i alle fagets tre stofomrader.
Som tidligere neevnt var det ikke noget, der spillede
den store rolle i litteraturundervisningen tidligere. Men
et arbejde med genrer inden for litteraturen vil sikkert
blive opprioriteret i de kommende ar. Det sker allerede,
men arbejde med genrebevidsthed vil nok forgges bade
i undervisningen og litteraturforskningen. Et eksempel
er Peter Stein Larsens disputats fra 2009 om to lyriske
traditioner. Farste kapitel i bogen hedder "Tre genrefor-
stdelser”, og starten pa kapitlet lyder: "Ingen littereere
veerker kan skabes uafheengigt af genrer. Det geelder,
hvad enten man bruger dem som norm og rettesnor,
eller man afviser deres betydning." (Peter Stein Larsen
s. 17) For Stein Larsen er det ngdvendigt at klarleegge
en forstdelse af genrer, fgr han begynder analysen af
to lyriske traditioner. Sker der ikke en genreklarleeg-
gelse, vil analyserne af de lyriske traditioner ikke blive
dybdegaende og skarpe nok. En genrediskussion og

- klarleeggelse vil ogsa veere ngdvendig i arbejdet med
en del af den nyere litteratur, hvor man snakker om
genrehybrider, genrerblandinger og genreleg.®

| danskfagets mediedel er genrer afggrende for at
forstd mange af de medieprodukter der arbejdes

med. Under kernestoffet hedder det, at man bl.a. skal
beskeftige sig med nyhedstekster, dokumentartekster,
fiktionstekster, og det hedder, at man skal arbejde med
"fiktions- og faktakoder i stofomradets teksttyper" For
overhovedet at forsta disse teksttyper er man ngdt til
at fastseette deres genre. Et eksempel kan veere fra ar-
bejdet med aviser. Hvis man misforstar en artikelgenre i
avisen, kan man ga helt galt i byen i forhold til artiklens
hensigt. Det er eksempelvis vigtigt at forsta, at avisens
leder fremseetter holdninger, og at den ikke bestreeber
sig pa at veere objektiv. Her er kendskab til begreber
inden for argumentationsanalyse for eksempel vigtig.

Begreberne "fiktions- og faktakoder" er nye begreber,
der kom ind i leereplanerne ved en revision i 2010.
Ideen med disse begreber er at have nogle redskaber
at arbejde med, ndr man arbejder med medietekster,
der pa en og samme tid leegger sig op ad genrer og
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spreenger genrer. Eksempler pa dette er der i flere af
avisernes artikeltyper. Men et eksempel kan ogsa veere
Lars von Triers film. Det geelder nok alle filmene, og i
den seneste, Melancholia, tager Trier afseet i genrerne
bryllupsfilmen og katastrofefilmen, hvorefter genrerne
vrides og spranges. | bryllupsfilmdelen gar alt galt,

0og gommen ender med at g3, og i katastrofefiimdelen
ender jorden med at blive smadret af en planet.® (Jeg
beklager afslgringerne!) For at forsta dette - og for at
forsta von Triers film - er en genrebevidsthed og -viden
ganske afggrende.

Genrearbejde er ogsa et omrade, hvor danskfaget bidra-
ger til generel opkvalificering af elever og kursister. Som
neevnt har danskfaget en dannelsesopgave. Afthaengigt
af hvordan man definerer dannelse, vil arbejdet med
genre opfylde en stor del af det dannelsesmaessige for-
mal. Vi er omgivet af genrer, vi taler og handler i genrer,
0g vi pavirkes ofte i genrer. En genrebevidsthed vil veere
med til at styrke elevers og kursisters evne til at bega
sig mundtligt og skriftligt bade receptivt og produktivt.
Det vil veere med til at styrke mulighederne for at begd
sig i det moderne informationsflimrende samfund, vi
lever i.

| dansk - og i det gymnasiale system i det hele taget
- arbejder man i disse ar kraftigt pa at opprioritere og
styrke skriftlighed. Det sker under den ikke seerlig ind-
holdsrige betegnelse, "Ny skriftlighed”. Som en central
del af dette star genrebevidst skrivning.

Pa stx og hf er der til skriftlig eksamen udviklet tre faste
genrer, der skal hjeelpe til at styrke den genrebevidste
skrivning. Pa stx er det "littereer artikel”, "kronik" og
"essay”, og pa hf er det "analyserende opleeg, "intro-
ducerende artikel” og "argumenterende artikel” Det er
ikke ngdvendigvis genrer, man kan stgde pa uden for
skoleverdenen, men kan sagtens veere det (og er det
iseer for genrerne pa stx). Det er imidlertid heller ikke
hovedpointen. Det er at skabe en genrebevidsthed.
Elever og kursister skal i tilknytning til genrebevidsthe-
den oparbejde en bevidsthed om den kommunikations-
situation og den malgruppe, de henvender sig til. Og
videre skal de veere bevidste om, at forskellige kom-
munikationssituationer og malgrupper fordrer forskel-
ligt sprog. P4 samme made far forskellige skrivemader
forskelligt sprogligt udtryk. Dette arbejdes der en del
med i disse ar inden for den sékaldte genrepeedagogik.
Her arbejder man meget detaljeret med teksters struk-
tur og sprogbrug. Hvordan preecist er en given skriftlig
genre opbygget, og hvilken sprogbrug benyttes? Man
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kan f.eks. kigge neermere pé ordklasserne i den enkelte
genre. Afhaengig af hvad teksten beskriver, og hvad
dens formal er, vil den typisk bruge en bestemt type
verber. Brugen af tilleegsord eller ej er ogsa vigtig for en
given genres udsagn.

Et eksempel pa udfoldelse af genrepaedagogik kan veere
Skrivning i dansk af Sophie Holm Strgm og Sune Weile,
der udkom i efteraret 2012. Heri tages eleven/kursisten
ved handen i udforskningen af forskellige skrivemader.
Det drejer sig om at skrive for at informere, for at ud-
vikle og strukturere, for at forteelle, for at argumentere
og for at reflektere. Eleverne/kursisterne skal ret ngje
undersgge, hvordan de enkelte skrivemader - eller gen-
rer - er udformet: Hvordan er de opbygget/disponeret,
hvilke kategorier af ord bruges typisk, hvilken sproglig
tone og stil bruges, tilstraeber teksten at veere subjektiv
eller objektiv, hvordan argumenteres der, er der brug af
fagord osv. Efter undersggelsen af den enkelte genre
skal eleverne/kursisterne selv skrive en tekst i den pa-
geeldende genre. Man kan sige, at eleverne/kursisterne
skal dekonstruere den enkelte genre, hvorefter de selv
skal konstruere et genreeksempel.

Eksemplet viser, hvordan genre - genrebevidsthed og
genrekendskab - bliver et nyttigt redskab i bestree-
belsen pa at opbygge en god, preecis og funktionel
skriftlighed. Og eksemplet viser videre, hvordan genre-
bevidsthed er vigtig, bade ndr man tilegner sig en tekst,
0g nar man selv skal producere en tekst.

Er genrer da alt? Det er det naturligvis ikke. Genrer er
som beskrevet vigtige til at fa forstdelse og til at afkode
betydning. Men med en genrefastsettelse er alt ikke
sagt - langt fra. Det, man kan kalde den teette tekstlees-
ning (tekst i bred forstand), er stadig uhyre vigtig. Det
er vigtigt at kunne afkode betydningen af ordvalg og
setningsopbygning i en given tekst. Det er helt enkelt
uhyre vigtigt at kunne leese en tekst opmaerksomt. Pa
samme made er det vigtigt selv at kunne styre seetnin-
ger, ordvalg mm.

Selv om genre ikke er alt, er en genrebevidsthed som
neevnt vigtig. Og maske vil en bevidsthed om f.eks.
gysergenren forgge nydelsen af en god gyser. Man vil
kunne se, hvornar og hvordan der leves op til genre-
kravene, man vil kunne se intertekstuelle genrehenvis-
ninger, og man vil kunne se, hvornar der er genrebrud.
Dette geelder naturligvis ogsé andre genrer: genrebe-
vidsthed bliver ogsa en del af oplevelsen af en tekst. Og
genrerne er med til at seette de forskelle, der gar, at ikke
alle stjerner er ens - som Hgjholt skriver.
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Gunhild Agger: Dansk tv-drama. Arvesglv og under-
holdning, 2005

Dansk Noter 4 2012. Tema: “Rod i genrerne?"
Eva Heltberg: Sproget i litteraturen, 2007
Jgrgen Dines Johansen m.fl. (red.): Genrer, 2009

Peter Stein Larsen: Dremme og dialoger. To poetiske
traditioner omkring 2000, 2009

Claus Ove Nielsen: Dansk er uhyre mange ting i "Syns-
vinkler" nr. 45 2012

Sophie Holm Strem og Sune Weile: Skrivning i dansk,
2012

Svensklararen nr. 4 2012. Tema: "Svenskamnets genrer”

1 Gunhild Aggers disputats, Dansk tv-drama. Arvesglv og under-
holdning fra 2005 indeholder en grundig oversigt over genre-
forskningen. Indledningen her lyder: Genrebegrebet tilbyder sig
som redskab til gruppering og systematisering, til teenkning i
ligheder og forskelle, historie og udvikling. (s.81). Og i antologien
Genrer redigeret af Jargen Dines Johansen m.fl. kan man dels
i den grundige introduktion og dels i de enkelte artikler, der er
klassiske artikler om genrer, leese om genrehistorie, genredefini-
tioner og genrediskussioner.

2 Eva Heltberg side 32

3 Gymnasiereformen blev vedtaget 2004 og tradte i kraft august
2005. Selv om det er ved at veere en del ar siden, er der en del i
fagene, vi farst nu er ved at fa styr pa.

4 For en uddybning af dette se: Claus Ove Nielsen: Dansk er uhyre
mange ting i "Synsvinkler" nr. 45 2012.

5 Eksempler pd nyere veerker der blander genrer kan veere: Maja
Lee Langvad: Find Holger Danske, Amalie Smith: / civil, 2012 (der
genrersaettes som samling ), Asta Olivia Nordenhof: et ansigt til
emily, 2012 og til dels Bjgrn Rasmussen: Huden er det elastiske
hylster der omgiver hele legemet, 2011.

6 Se Gunhild Agger: "Genrer - begreber og brug. Fra Bier til Trier" i
Dansk Noter 4 2012
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NOGET FAGLIGT | EN
SPROGLIG RAMME
- NAR UNDERVISNINGEN
FOREGAR MED SPROG OG
OM SPROG

RASMUS GREVE HENRIKSEN, PADAGOGISK PROJEKTMEDARBEJDER, PROJEKT UDDANNELSESL@FT, AALBORG UNGDOMSSKOLE

ndsigt i det akademiske sprog @ger elevernes

chancelighed i skolen - de far adgang til det

magtfulde sprog og bliver i stand til at afkode og

konstruere tekster, som lever op til konventionerne

for de forskellige genrer. En undervisning baseret
pd sproglig progression er et veesentligt element i et
stort og ambitigst, fondsstattet’ udviklingsprojekt,
Projekt Uddannelseslgft (PU), der arbejder med at ud-
vikle faglig og sproglig inklusion inden for grundskole
0g ungdomsuddannelser.

Denne artikel beskriver, hvordan det smitter af pd den
undervisning og vejledning, der udvikles i praksis, ndr
projektet anvender genrepcedagogik til at opkvalificere
undervisere og vejledere.

Indledningsvist beskrives et undervisningsforlgb, der
viser, hvordan en gymnasieleaerer har brugt elementer
fra en stilladserende genrepaedagogik til at hgjne sine
elevers faglige udbytte. Balancen,mellem fokus pa
genre og fag kan udenfvidere overfares til andre sko-
leformer og fag - blot med en justering af det faglige
indhold og det enkelte fags metoder.

"Ved at arbejde med genrepada-
gogik far elever og undervisere et
feelles metasprog.”

Efterfglgende preaesenteres idéerne i det kompeten-
ceudviklingsforlgb, som den pageeldende leerer har

deltaget i og derigennem erhvervet sig kompetencer
til at undervise med fokus pa bade fag og genre.

Et nedslag i praksis - faglig skrivning
og genrelaesning i gymnasiet

| en gymnasieklasse i faget psykologi arbejdede leere-
ren med skriftlighed affgdt af, at.deér medyGymnasi-
ereformen fra 20052 bliver stillet nye og fagspecifikke
krav om fokus pa elevernes skriftlige kompetencer.
Det bliver tydeligt, at det enkelte fag har sin egen
made at preesentere sin viden pa'= en tendens, der
fordrer, at den enkelte underviser ma tilegne sig viden
om sit fags tekstgenrer. Bade i de enkelte fag og i
tveerfaglige opgaver stilles der krav til elevens faglige
argumentation og beherskelse af forskellige taksono-
miske niveauer. Mange undervisere savner et sprog
og begrebsseet til at diskutere og undervise i genrer
og skriftlige konventioner. Tilbagemeldinger til elever
som "Du skal skriveritetsmere blomstrende sprogi*
eller "Din faglige argumentation kunne yeere stram-
mere.." giver ikke mange pejlemaerker for eleverne ift.,
hvordan de kunne gore anderledes®. Ved at arbejde
med genrepaedagogik far elever og undervisere et feel-
les metasprog sidelgbende med, at eleverne tilegner
sig viden om sproglige traek og strukturer.

Det blev afseettet for et leengere forlgb*, der illustrerer;
hvordan arbejdet med genrepadagogik blev udviklet fra
en faglig vinkel - med gode resultater for eleverne. Den
umiddelbare effekt for eleverne bley, at de:



® udviklede deres skrivekompetencer i hgjere grad
end en anden 1.g klasse, som gennemgik et lig-
nende fagligt forlgb uden det samme eksplicitte
genrefokus

® Dlevistand til at bruge leesekompetencer til at
understgtte deres skriveudvikling.

® kunne treekke pa og anvende kompetencer pa tveers
af fag.

Set gennem en genreoptik bestod undervisningsforlg-
bet af tre kerneelementer:

® en stilladseret skriveopgave, som bl.a. inddrog feel-
lesskrivning og evaluering ud fra en eksemplarisk
modeltekst.

® et leeseforlgb/fagfagligt forleb med eksplicit fokus
pa berettende, definerende og argumenterende
tekster.

® endnu en stilladseret skriveopgave, der byggede vi-
dere pa elevernes skriftlige kompetencer og dermed
stillede endnu hgjere krav.

Den farste skriveopgave

Eleverne havde behov for at arbejde med deres skriftli-
ge udvikling pa flere planer, bl.a. taksonomiske niveauer
(redeggrelse, analyse og argumentation), veegtning af
opgavens dele, formalsproglig korrekthed, anvendelse
af citater/referencer, nuanceret sprog og faglig argu-
mentation. Eleverne havde indtil nu heller ikke anvendt
evaluering af deres skriveopgaver i seerlig grad i forhold
til den neeste skriftlige opgave.

| samarbejde med den tilknyttede projektmedarbejder
besluttede leereren at formulere en skriftlig opgave med
et klart og tydeligt stillads, som imgdekom de oven-
neevnte udfordringer for eleverne.

Eleverne skulle vise, at de kunne arbejde med fagets
metode - besvarelsen skulle indeholde en redeggrelse
for en teori, et resume af en case og en analyse af ca-
sen med teorien. De skulle vise, at de havde forstdet det
faglige indhold, og endelig skulle de kunne strukturere
deres skriveproces.

Opgaveformuleringen blev omfattende med bade krav
til det feerdige produkt og statte til skriveprocessen.
Den bestod af:

® Endisposition for opgavens afsnit med krav til
omfang for hvert afsnit, faglige hints og tydelige
konventioner for sproget i de enkelte afsnit. Fx at
man i en redeggrelse skal skrive i et objektivt sprog.
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® Krav om, at der i redeggrelsen skulle anvendes 5
forskellige seetningsindledere fra en given liste.
(forfatteren mener, forfatteren belyser, forfatteren
beskriver, forfatteren antager osv.)

® Krav om, at der i analysen skulle anvendes et kom-
menteret citat fra casen.

® Krav om, at der i hele opgaven skulle anvendes 7
forskellige forbinder-ord fra en liste, hvor de var
adskilt i additive (og, yderligere, endvidere), kontra-
sterende (men, tveertimod, pa trods af) og kausale
forbindere (fordi, pd grund af).

e Generelle sproglige krav: skrive i hele setninger,
sammenhangende tekst, fokus pa stavning (iseer -r
pé udsagnsord og sammensatte navneord)

Som en yderligere stgtte til skriveprocessen fik eleverne
tid i undervisningen til at arbejde med opgaven, inden
den skulle feerdigg@res hjemme.

Elevernes umiddelbare reaktion var, at der var overveel-
dende mange parametre at forholde sig til, men i takt
med at de kom i gang med at skrive, fandt de anvisning
og stptte i det tydelige stillads, som opgaveformule-
ringen tilbad, og alle elever var i stand til at aflevere et
selvsteendigt produkt.

Under laererens vurdering af de afleverede produkter
blev det tydeligt, at alle elever havde udviklingspunk-
ter, som kunne ggre deres tekster endnu bedre. Derfor
besluttede leerer og projektmedarbejder, at tilbage-
meldingen skulle bestd af to dele. Dels en formativ
tilbagemelding med eksplicit fokus pa den gode tekst,
dels en feellesskrivning, hvor eleverne sammen skulle
indarbejde elementer fra den gode tekst i deres egne
opgaver og konstruere en fzlles bedre tekst.

Eksempelteksten til den formative tilbagemelding
blev lavet som en hybrid af flere forskellige elevbe-
svarelser, og leereren brugte en dobbeltlektion pa at
tydeliggere og gé i dialog med eleverne om, hvorfor
og hvordan teksten var god. Tilbagemeldingen var
hele vejen omkring de stgttepunkter og krav, som
opgaveformuleringen havde omfattet, lige fra for-
malsproglig korrekthed til ssmmenhangende faglig
argumentation.

Dernaest fik eleverne en enkelt lektion til at feellesskrive
en ny tekst i mindre grupper. De tog udgangspunkt i
deres egne tekster, men skulle i feellesskab formulere en
ny tekst under hensyntagen til de fokuspunkter, der var
i den formative tilbagemelding. Resultatet af feelles-
skrivningen skulle deles med resten af klassen, sa alle
havde mulighed for at spejle egen tekst deri.
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Processen med feellesskrivning resulterede i, at eleverne
med stort udbytte fik diskuteret konkrete sproglige traek i
deres formuleringer - der var flere spor af et begyndende
metasprog. Samtidig var det positivt, at de kastede sig

ud i at diskutere og kritisere hinandens og egne produk-
ter - en proces, der af leerer og projektmedarbejder blev
afventet med speending, da det ofte er en fglsom sag at
vurdere og blive vurderet af andre elever.

Laeseforlgbet

Inspireret af de gode resultater med den steerkt stil-
ladserede skriveopgave og input fra arbejde i en af PU's
studiegrupper med andre leerere fik leereren mod pa at
arbejde med eksplicit fokus pa de genrer, som eleverne
ville mgde gennem laesning af tekster til et fagligt
emne. Formodningen var, at et genrefokus ville give
eleverne blik for teksternes hensigt og et metasprog

til at kommunikere herom, og dermed ville arbejdet
med fagets metode gennem kritisk stillingtagen til de
enkelte tekster blive godt hjulpet. Ligeledes antog leerer
og projektmedarbejder, at det ville skinne igennem i
elevernes naste skriftlige opgave, at de var blevet i
stand til selvsteendigt at producere tekster, som over-
holdt genretypiske treek. Undervisningen blev planlagt,
sa klassen indledningsvis blev introduceret til teori

om genrer og derneest til de genrer, som fandtes i den
tekstsamling, de skulle anvende: berettende, define-
rende og argumenterende tekster. Gennemgangen af de
tre genretyper fokuserede pé tekstens hensigt, struktur,
og virkemidler samt introducerede sproglige treek som
processer og deltagere til at f gje pa dette. Efterfgl-
gende arbejdede klassen med smé uddrag fra forskellige
tekster til emnet, som skulle sorteres i de tre farnaevnte
genrer. Preesentation af genrer og efterfglgende arbejde
hermed varede en dobbeltlektion.

| de fglgende undervisningssekvenser foregik en bear-
bejdning af teksterne med et fagligt perspektiv, men
samtidig var der til hver tekst fokus pa at finde genre-
treek, afsender, formal med teksten mv. Leereren styrede
undervisningen gennem spgrgsmal om teksternes
sproglige struktur, som blev brugt til at understotte
faglige erkendelser og argumenter i teksterne og leegge
nuancer pa elevernes oprindelige konklusioner omkring
det faglige indhold. Spgrgsmal som: "Hvilken tekstgenre
tilhgrer teksten?" efterfulgt af "Kan du vise, hvor du
preecis kan se det i teksten?" gav samtidig eleverne
mulighed for at @ve sig i at argumentere om sprog - og
at udvikle metasprog om genrer.

Der var klare spor af, at eleverne udviklede en mere
kritisk stillingtagen til fagets tekster og blev i stand
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til at seette deres erkendelser i spil med bade faglige
og sproglige argumenter. | den forbindelse var det en
neevnevaerdig opdagelse, at grundbogens afsnit flere
steder var argumenterende og dermed ikke blot kunne
tages ind som en objektiv sandhed.

Den anden skriveopgave

Som afslutning pa forlgbet skulle klassen arbejde med
en skriftlig opgave, som i opbygning og faglige krav var
af samme form som eksamensopgaver til den mundt-
lige eksamen i psykologi. Opgaven lignede den fgrste
skriveopgave, som beskrevet ovenfor, men stillede krav
om, at eleven ud over at kunne redeggre og analysere
o0gsa skulle kunne argumentere og perspektivere. Det
var samtidigt ngdvendigt, at eleverne sggte viden i
tekster, som var bade beskrivende, definerende og ar-
gumenterende for at kunne besvare opgaven. Leererens
formulering af opgaven gav igen eleverne et brugbart
stillads til at disponere det faglige indhold og statte
deres skriveproces. Stilladset var dog knapt sa stgt-
tende som i den farste opgave, idet det fx ikke stillede
eksplicitte krav om nuanceret sprog, seetningsindledere
og forbindere.

Det generelle indtryk af elevernes skriveproces var, at
de var i stand til at udfolde deres viden og kompetencer
med stgtte i det lidt mindre stillads. De fleste arbej-
dede alligevel med at nuancere sproget og anvendte
seetningsindledere og forbindere til dette. Der var ogsa
klare spor i deres afleverede produkter af, at de var godt
pa vej til selv at kunne producere beskrivende og argu-
menterende tekster, der overholdt genrekonventioner.

Leererens tilbagemelding var atter af formativ karakter,
hvor en eksemplarisk tekst skabt som en hybrid af flere
tekster blev fremheaevet. Som et billede pa klassens
udvikling havde leereren nu endnu flere tekstuddrag at
veelge mellem til at sammensaette den eksemplariske
tekst.

Af tidsmeessige arsager blev en efterfglgende feelles-

skrivning ikke aktuel som afrunding pa tilbagemeldin-
gen.

Efter forlgbet var leerer og projektmedarbejder enige
om, at eleverne havde profiteret af det eksplicitte fokus
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pa genrer. Det skinnede igennem i deres arbejde med
teksternes faglige indhold og i deres skriftlige produk-
ter. Samtidig var eleverne i stand til at formulere sig
omkring sproglige treek, bade i dialog med andre elever
og med leereren.

Undervisningsforlgbet havde strakt sig over flere lek-
tioner, end lzereren tidligere havde anvendt pd samme
faglige emne, men bade laerer og projektmedarbejder
var enige om, at den udvikling i elevernes kompetencer,
som havde fundet sted, ville ggre det muligt fremover
at stille stilladserede opgaver og bruge metasprog som
et element i undervisningen. Forventningen var, at det
kunne give alle elever i klassen mulighed for at opnéa et
starre udbytte af undervisningen.

Konkluderende kan det siges, at eleverne oplever
sammenhang, ndr den daglige undervisning treek-

ker p& genrepaedagogiske elementer, mens det faglige
indhold leeres. Hvis der samtidig arbejdes med ele-
menter, som bygger op til skriftlig formidling, haenger
undervisningen sammen som en helhed og virker som
et stort stillads for elevernes samlede leering i faget. |
tilleeg far leereren gennem genrefokuseret undervisning
et metasprog, som kan anvendes til at diskutere tekster
og sproglige strukturer med eleverne - og med kolleger.
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Projekt Uddannelseslgft (PU)

Projektet har som mél at lgfte tosprogede unges resul-
tater i overgangen mellem grundskole og ungdomsud-
dannelse. Baggrunden for indsatsen er de mange PISA-
data og andre evalueringer, som gennem en arraekke
har peget pa, at elever med dansk som andetsprog far
relativt darligere resultater i folkeskolen end elever med
dansk som modersmal, at etniske minoritetsunge har
markant hgjere frafald pa erhvervsuddannelserne end
etnisk danske unge, og at tosprogede unge er under-
repreesenterede pd gymnasierne.

Projektets fokus er udvikling af en inkluderende peeda-
gogik inden for rammerne af den almene undervisning,
hvori tosprogede elevers behov for pa samme tid at
lzere fag og sprog kan tilgodeses pa en sddan made,

at det kvalificerer undervisningen af alle elever. De
centrale elementer heri er at arbejde med den sproglige
dimension i fagene, at have hgje positive forventnin-
ger til eleverne og at udvikle et kulturelt inkluderende
undervisningsmiljg.

De ca. 250 deltagende leerere og vejledere® gen-

nemgdr et uddannelsesforlgb® mens de sidelgbende
arbejder med udvikling af egen praksis. De stattes af
6 paedagogiske projektmedarbejdere, som indgar i et

VIDEN OM
l LAZNING




teet samarbejde med de enkelte leerere og leererteams
om afprgvning og udvikling af metoder og aktiviteter.
Projektmedarbejderne fungerer som sparringspart-
nere, inspiratorer og "makkere” i forberedelse, evalu-
ering og evt. 0gsa gennemfgrelse af undervisningen.
Projektmedarbejdernes opgave er desuden at beskrive
eksemplariske aktiviteter, forlgb og erfaringer til pro-
jektets metodebank” med henblik pa at sprede viden og
fastholde erfaringer.

Kompetenceudvikling af undervisere

Kompetenceudviklingen i PU har et dobbelt fokus.

For det fgrste sigter vi efter at bibringe underviserne
viden og metasprog om deres fags tekster og prak-
sisformer, da det er afggrende, at underviserne har
den forngdne viden og indsigt for at kunne udvikle en
undervisning baseret pa sproglig progression. Sam-
tidig sikrer undervisernes viden og kompetencer, at
projektet er beeredygtigt pa langt sigt pa de deltagen-
de institutioner, og at erfaringerne med inkluderende
paedagogik vil besta, nar PU's 4-drige projektperiode
udlgber i 2014.

For det andet skal underviserne i samarbejde med
projektmedarbejderne Igbende udvikle deres elevers
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kompetencer til at leere i en undervisning baseret pa
sproglig progression, sa elevernes resultater(karakterer)
kan males inden for projektets levetid, og den udviklede
undervisning kan formidles til andre undervisere.

Det udfordrende i projektet er, at underviserne skal
kompetenceudvikles med sprog og om sprog, sa de selv
bliver i stand til at ggre det samme i egen praksis, og
deres elever efterfglgende kan tilegne sig faerdigheder
med sprog om sprog.

Inkluderende paedagogik

PU's hovedsigte er at fremme en inkluderende
paedagogik, som giver mulighed for fagligt udbytte til
alle. Der er fokus pa, hvad underviseren kan ggre i sin
egen praksis, fordi det er her, underviseren kan agere og
virkelig gare en forskel. Arbejdet med at integrere sprog
og fag hviler pd flere ben, hvor genrepaedagogikken er
et af dem. At de deltagende undervisere og vejledere
udvikler et metasprog omkring genre er ikke et mal i
sig selv. Det er imidlertid vaesentligt, at undervisernes
bevidsthed omkring genrebegrebets paedagogiske
potentiale kan bidrage til at forme en didaktik i klas-
serummet, der tager hgjde for sprogets funktionelle
betydning i forskellige sammenhenge.
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| vores opfattelse leerer eleven sprog gennem inter-
aktion, sproget har en socialsemiotisk funktion i at
skabe og kommunikere viden i fagene. Det betyder, at
vi ser genre som et redskab, der skal veere funktionelt
for leerere og elever, hvorfor klasserummets aktiviteter
bliver basis for elevernes leering. Vores syn pd genre-
peedagogik har en stilladserende Vygotsky -inspireret
tilgang. Genreteoriens skemaer tilbyder et overblik ift.
tekststrukturer og sproglige manstre, hvilket kan veere
en god statte for eleverne i deres tilegnelse af genre-
konventioner mere bredt set.

Stilladsering

Tilegnelsen af genrekonventioner sker i gradvise ryk i en
bevaegelse mellem elevernes eksisterende viden og un-
dervisning i, hvordan tekster bliver til. De gradvise ryk
kan man skabe ved en stilladsering af undervisningen,
hvor de enkelte elementer i undervisningen tager hajde
for elevernes sproglige og faglige udgangspunkter og
skaber tydelig progression, der hele tiden har eleverne
med. De enkelte elementer i undervisningen bliver basis
for de skridt, eleverne skal tage for at beveege sig fra et
mere hverdagspraeget sprog til fagenes mere akademi-
ske udtryksmader. Det er essentielt i denne beveegelse,
at eleverne gennem aktiv deltagelse i klasserummet far
mulighed for at tale, lytte, skrive og leese om sprog og
fag og derigennem opna erkendelse.

Projektet har afseet i erfaringer fra DSA-undervisning,
hvor det har veeret afggrende at ggre alt til genstand
for undervisning, hvormed tydelige mal og rammer fgl-
ges ad med klare forventninger til elevens praestationer
og udbytte. | en stilladserende tilgang reduceres under-
visningens kompleksitet gennem tydelige, afgreensede
opgaver, som bygger videre pa det, eleven allerede kan.
Derved far eleven et klart billede af, hvad der forlanges
og kan i langt hgjere grad honorere kravene - eller i
tilfeelde af fiasko i langt hgjere grad forholde sig til,
hvorfor opgaven ikke er Igst pa tilfredsstillende vis.

Sammenfattende kan man sige, at vi tilstreeber, at
genre anvendes funktionelt i stilladserede opgaver, der
har fokus pa at seette eleverne i relationer, hvor de har
muligheder for at udvikle sprog og erkendelse.

Noget fagligt i en sproglig ramme

En yderligere vinkel i PU er, at fagligheden skal styrkes
gennem bevidst brug af sproget. Fagets méade at
ordne og formidle viden pa er i centrum, og sproget
skal i al vaesentlighed ggre fagligheden virkningsfuld,
og det bliver dermed et spgrgsmal om at praesentere
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noget fagligt i en sproglig ramme og ikke omvendt.
Indledningsvist opfattede vores deltagere det som
om, at alle undervisere skulle agere dansklaerere og
fokusere pa grammatik, ordklasser og bgjninger. Det
er imidlertid ikke tilfeeldet, for ved f@rst at fokusere pa
det enkelte fags faglighed og derneest teenke sprog-
ligt fokus er det vores oplevelse, at underviserne kan
navigere med genrepsedagogik og opleve succes med
deres undervisning. En tekst om vulkaner bliver fx helt
anderledes tilgeengelig, hvis underviseren fgrst for-
holder sig til, hvordan teksten preesenterer sin viden,
og hvad tekstens hensigt med leeseren er, inden den
bliver brugt i undervisningen. Dermed kan undervis-
ningen planleegges, s eleverne forholder sig til, at
teksten vil noget med dem pa en bestemt made og i
en bestemt kontekst.

Genre i en ramme af inkluderende
padagogik

| PU er det os magtpéaliggende, at genrebegrebet
bliver funktionelt for undervisere og elever. Det skal
kunne anvendes som ét redskab af flere i en ramme af
inkluderende peedagogik, der kan ggre en forskel i, om
undervisningen bliver inkluderende.

| tilleeg til genre har vi fokus pa, at underviserens rela-
tioner til eleverne er altafggrende for elevernes udbytte.
Vores oplevelse er, at nér eleverne mgdes med hgje
positive forventninger i undervisningssituationer, hvor
der tages udgangspunkt i den enkeltes forforstéaelse,
preesterer de bedre og faler sig mere inkluderet i klas-
serummet. Hvis underviseren samtidig er opmaerksom
pa sine egne forforstaelser og dermed har fornemmelse
for sin egen rolle i relationen med eleverne, sa drejes
fokus automatisk mod, at der er et potentiale i alle
elever.

Vi bergrer ogsa genre som kulturskabt formidling, hvor
vi fx arbejder med kulturelt curriculum og kulturel
inklusion generelt. Eksplicitering af méder at fremstille
og forstd viden pé skaber mulighed for, at alle uanset
kulturel baggrund kan deltage i undervisningen. Der er
stor motivationsmeessig forskel pa mekanisk at skulle
tolke og reproducere genrer modsat at fa mulighed
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for at relatere egen kulturel baggrund til de tekster og
praksisformer, der indgar i undervisningen.

Der er flere tegn pd, at starstedelen af eleverne profite-
rer af en undervisning, der sammenkobler sprog og fag.
Malrettet arbejde med genreindsigt, genrebevidsthed
og genrebrug i fagundervisningen fremmer elevernes
udbytte af og inklusion i almenundervisningen og
hgjner deres faglige praestationer.

Underviserne tilkendegiver, at bade elever med dansk
som andetsprog og dansk som modersmal far stort
udbytte af det eksplicitte fokus pa sproget, som en un-
dervisning med genrefokus tilbyder. For at kunne lykkes
med det er det af afggrende karakter, at underviserne
har indsigt og kompetencer til at planleegge undervis-
ning, hvor sproglig og faglig udvikling stilladseres efter
elevernes nuveerende kompetencer, men hele tiden med
maélet for gje.

1 Projektet er finansieret af Det Obelske Familiefond, Trygfonden,
LB-fonden og Aalborg Kommune. Se www.udddannelsesloeft.dk
for yderligere information om projektet.

2 Se fx http://www.emu.dk/gym/fag/st/skriftlighed/index.ntml om
skriftlighed i de enkelte fag i det almene gymnasium

3 Se mere om skriftlighed i gymnasiet i Krogh, Ellen (red.) (2010):
Videnskabsretorik og skrivedidaktik, Gymnasiepadagogik nr. 77.

4 En mere detaljeret beskrivelse af forlgbet kan ses i metodeban-
ken pd www.uddannelsesloeft.dk, herunder ogsa de konkrete
opgaveformuleringer.

5  Projekt Uddannelseslgft involverer i alt 20 uddannelsesinsti-
tutioner, heriblandt 8. - 9. klasser pa 8 folkeskoler, ungdoms-
skolens heltidsundervisning, VUC, alle Aalborgs gymnasieskoler,
SOSU-Nord, Tech College Aalborg og UU-Aalborg. Det konkrete
udviklingsarbejde er organiseret i to 2-arige forlgb over skole-
arene 2010-12 og 2012-14. | hvert forlgb deltager fx hele teamet
omkring 8. drgang (efterfglgende ar 9. drgang) pa de involverede
folkeskoler og 3-4 lzerere omkring en udvalgt 1.g/1.nf-klasse
(efterfolgende 2.g/2.hf) fra hvert gymnasium. | alt deltager ca.
120 lzerere og 10 vejledere i hvert af de 2 forlgb.

6 Deltagerne gennemgar et 60-timers uddannelsesforlgb det
forste ar og et 30-timers studiegruppearbejde andet ar. Forlgbet
indeholder elementer om inkluderende paedagogik og inter-
kulturel kommunikation, men har hovedveegt pa den sproglige
dimension i fagene. | en del af forlgbet arbejder deltagerne i
fagdelte grupper pa tveers af sektorer (grundskoler, gymnasier og
erhvervsuddannelser). De fagdidaktiske draftelser her giver bade
nye og skeerpede perspektiver pa egen faglig praksis og mulighed
for at fa indsigt i hinandens tekster, mal og arbejdsformer - og
dermed konkret fa gje pa de udfordringer, der mader eleverne i
overgangene mellem grundskole og ungdomsuddannelse.

7 Se metodebanken pad www.uddannelsesloeft.dk
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ANMELDELSE: LANGUAGE
EDUCATION THROUGHOUT
THE SCHOOL YEARS:

A FUNCTIONAL
PERSPECTIVE

KATHRIN BOCK, ADJUNKT, VIA UNIVERSITY COLLEGE, LARERUDDANNELSEN | SILKEBORG

Language Education Throughout the School Years: A
functional Perspective, Frances Christie, Wiley-Black-
well, 247 sider.

et er et gnskescenarie for danskleerere med

hang til funktionel sprogundervisning at

kunne basere deres sprog- og literacy-un-

dervisning pa resultater fra solid forskning

i elevers sproglige udvikling - ikke mindst
nar denne udvikling er beskrevet med systemisk funk-
tionel lingvistik (SFL), som det er tilfeelde i Language
Education Throughout the School Years: A Functional
Perspective af Frances Christie.

Bogens erinde er at ggre systemisk funktionel lingvi-
stik tilgeengelig for laeseren som en sprogteori, der kan
forklare de sproglige udviklinger, elever gennemgar i
Igbet af deres skoletid pa tveers af fag, og bane vejen
for en SFL-baseret sprog- og literacypaedagogik. Det
sker bl.a. pa baggrund af analyser.af en lang raekke
elevtekster, der viser typiske succesfulde elevers me-
string af de sproglige resurser, der er nodvendige for
at klare sig godt i skolen.

Bogens indhold
Bogen bestar af tre dele:
Farste del (kap. 1) er en kort og meget fin introdukti-

on til systemisk funktionel lingvistik. SFL er en meget
omfattende teori, men forfatteren veelger de dele ud,

som er relevante i bogens kontekst uden at forsimple
teorien. Bogens formidling af SFL som sprogteori er
seerlig interessant, fordi den treekker pa viden om ele-
vers sproglige udvikling og belyser Igbende, hvordan
brugen af grammatiske resurser udvikler sig i bgrns

sprog.

Anden del (kap. 2-5) udger den stgrste dehaf bo-
gen. Den beskriver ved hjeelp af bade mundtlige og
skriftlige teksteksempler systematisk elevers sproglige
udvikling fra 6- 18-arsalderen med udgangspunkt i
de udfordringer, skolefagenes mader at forsta verden
pa stiller eleverne overfor. Udviklingen forlgber ifolge
Christie i fire fase, som har hver deres kapitel i bogen.

Man skal veere vedholdende i sin lzesning for at'fa
det fulde udbytte af de 150 sider, kapitlerne fylder,

til gengaeld bliver man belgnnet for leeseindsatsen
med en guldgrube af ideer til egne analyser af elevers
tekstproduktionemogiforslag til, hvordan manskan
stilladsere sine elevers udvikling med SFl-baseret
padagogik.

Kapitel 2 indledes i @vrigt med en kort, men me-

get interessant sammenfatning af Basil Bernsteins
forskning i kodeteori og dennes videreudvikling i
SFL-sammenhang af Ruqaiya Hasan. Teorien belysef
ved hjeelp af begreberne elaborerede og restringgrede
koder, hvordan bgrn fra forskellige samfundslagpa
grund af deres sociokulturelle kontekst preedisponeres
forskelligt til at skabe betydninger og derfor starter



i skolen med forskellige forudseetninger for at kunne
handtere dens diskurser.

"Skolefagenes diskurser skaber
nemlig betydninger pa en made,
som eleverne ikke kan handtere,
hvis ikke de laerer at mestre de
sproglige resurser, der udtrykker
disse betydninger."

Sidste del (kap. 6) opsummerer vigtige sproglige udvik-
lingslinjer og perspektiverer de paedagogiske implikatio-
ner, sprog i skolesammenhang og SFL-baseret under-
visning rummer. Herunder kommer forfatteren ind pa
genrepaedagogik som en made at rammesaette SFL-
baseret undervisning pa. Man skal veere opmeerksom
pd, at genrebegrebet ikke uden videre kan overfgres

fra australsk til dansk sammenhang. | dansk sammen-
heeng har vi tradition for at bruge genrebegrebet for de
kulturelt forekommende genrer, og Ruth Mulvad har i
Sprog i skole derfor argumenteret for betegnelsen "teks-
taktiviteter' for de mere prototypiske mader at bruge
sproget pa i sociale kontekster: beretning, instruktion,
argumentation osv., altsa det som Christie omtaler som
genrer.

Hvad kendetegner fagenes diskurser og
elevernes sproglige udvikling?

For at besvare det spgrgsmal har forfatteren taget
mundtlige og skriftlige elevtekster fra hele det austral-
ske skoleforlgb fra fagene engelsk, historie og natur-
fag under sin lup. Dem kortleegger hun sé ved hjeelp
af sprogets metafunktioner (den ideationelle, den
interpersonelle og den tekstuelle metafunktion) for at
synligga@re deres sproglige m@nstre og udviklingslinjer.
Datamaterialet omfatter vidt forskellige tekstaktiviteter
og genrer, som raekker fra forteellende tekster (fx anek-
doter) i engelsk til forklarende tekster i biologi. Det er
der kommet masser af speendende og fagligt seerdeles
velunderbyggede analyser ud af, som man kan blive
meget klogere af at leese.

Fire faser og padagogiske konsekvenser

Christie argumenterer for, at elevernes sproglige
udvikling foregar i fire faser, der i store treek svarer
til vores inddeling i Danmark af elevernes skole-
gang i indskoling (early childhood), mellemtrin (late
childhood), udskoling (midadolescence) og ung-
domsuddannelse (late adolescence). Overordnet set
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repreesenterer alle fire faser for eleverne et trin pa
vej fra en "commensense”, det vil sige almindelig,
dagligdagsagtig, til en "uncommonsense”, det vil sige
mere faglig, skoleagtig made at forstd og udtrykke
sig om verden pa. (Med begreberne commensens

og uncommensense refererer Christie til sociolo-
gen Bernsteins karakteristik af de videnstrukturer,
elever skal tilegne sig i skoleforlgbet.) Det har den
peedagogiske konsekvens, at eleverne i hele skole-
forlgbet skal stilladseres i at konstruere betydninger
med sproget pd en mere og mere abstrakt, generel,
situationsuafhaengig, fortolkende og vurderende
made. Skolefagenes diskurser skaber nemlig betyd-
ninger pa en made, som eleverne ikke kan handtere,
hvis ikke de leerer at mestre de sproglige resurser,
der udtrykker disse betydninger. Christie peger p3, at
mange elever sakker bagud i skolen, netop fordi de
mislykkes med at fa greb om fagenes ofte usynlige
diskursmgnstre i deres literacyudvikling i overgangen
fra late childhood til midadolescence, altsd det der
svarer til overgangen fra mellemtrin til udskolingen i
Danmark. Det kan maske give genklang ogsa i dansk
skolekontekst.

"En af bogens vaesentligste styrker
er, at den konsekvent tenker elev-
ernes sproglige udfordringer, sprog-
lig udvikling og peedagogiske og
didaktiske konsekvenser sammen."

Elevernes sproglige udvikling og de specifikke krav,
eleverne bliver konfronteret med i de enkelte faser,
der i gvrigt skal forstas som fleksible faser, bruger
bogen et kapitel hver til at karakterisere: Eksem-
pelvis ligger der en serlig udfordring for elever ved
skolestarten i at handtere det skrevne sprog og de
nye relativt abstrakte erfaringer, literacy stiller dem
overfor. Og i anden fase kraever fagenes diskurser,
at eleverne leerer at handtere teksters tiltagende
leksikalske teethed og far kontrol over ikke-kongru-
ente, altsd grammatisk "ikke-typiske" mader at skabe
betydning pa. Elever bruger allerede i deres tidlige
barndom nedrangerede setninger som et fgrste trin
pa vej mod metaforisk brug af grammatik. Nomi-
naliseringer dukker derimod typisk f@rst op i anden
fase. De udtrykker processer pa en ikke-kongruent
made og har den fordel at kunne presse information
sammen. En vigtig resurse at kunne handtere nar
fagenes og deres teksters made at konstruere betyd-
ning pa bliver mere og mere abstrakt, og en resurse
det kraever eksplicit stptte at laere.
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Elevtekster — flere udviklingslinjer

Forfatteren har valgt at analysere elevtekster fra suc-
cesfulde elever. P4 den made identificerer hun de gram-
matiske resurser, eleverne anvender for at handtere
fagenes diskursmgnstre pd forskellige alderstrin. Analy-
serne omfatter bdde mundtlige og skriftlige tekster og
treekker linjer langs udvalgte resurser fra metafunktio-
nerne for at vise udvikling over tid og pa tveers af fag

i elevers sprogudvikling. Fx viser analyserne, hvordan
elevers beherskelse af interpersonelle resurser udvikler
sig fra i skolestarten at veere fglelsesbetonet "We all
had fun.”til i stigende grad at omfatte resurser som
bedemmelse og vurdering. Bade falelse, vurdering og
bed@mmelse er resurser fra appraisalsystemet: "l clob-
bered my poor innocent brother." eller udtrykt med
starre personlig distance endnu senere i skoleforlgbet:
"In retrospect, the censorship laws were definitly
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useful in many ways." (s. 208) Ogsé brugen af modali-
tet, en interpersonel resurse bgrn benytter ret tidligt i
deres udvikling, forfines. En elev i 10. klasse udtrykker
fx interpersonel betydning pa en "naturfagsagtig” made
ved at nedtone holdningsudtryk: "Generally woman are
not affected by this particular desease."(s. 139)

Vigtige pointer i sprogpaedagogisk
sammenhang

En af bogens veesentligste styrker er, at den konse-
kvent teenker elevernes sproglige udfordringer, sproglig
udvikling og paedagogiske og didaktiske konsekvenser
sammen. Kapitlernes afsnit om elevteksterne falges
kontinuerligt op af overvejelser over, hvordan undervis-
ningen kan seette fokus pa de sproglige udfordringer,
kapitlerne har tematiseret. Nogle af forfatterens vigtige
pointer i den sammenheeng er, at:

VIDEN OM
l LAZNING



S

® sproget er den fundamentale, meningsskabende
(eller semiotiske) resurse i det laeringsprojekt, elever
og leerere er feelles om.

e elevernes succes afhanger (afggrende) af, i hvor hgj
grad de mestrer sprogets resurser i alle faser.

e celeverne skal stgttes professionelt og eksplicit i at
leere at mestre sprogets resurser for at kunne begd
sig i skolens registre og genrer.

e cleverne skal opnd en metabevidsthed om de
valgmuligheder, sproget tiloyder for at skabe
betydning.

Hvorfor SFL?

SFL kan virke ret overveeldende at g i gang med. Teo-
rien er omfattende, og man kan veere i tvivl om, hvilke
sproglige resurser det er veesentligt at arbejde med i

undervisningen. Derfor er det befriende, at Christie vi-
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ser, hvordan man med fokus pd bare nogle af systemets
mange resurser kan skabe meningsfuld sammenhang

i en stilladserende SFL-baseret undervisning. At SFL
egner sig fremragende til at beskrive elevers sproglige
udvikling med og til at identificere typiske lingvistiske
funktioner for de forskellige skolefag og deres diskurser,
er bogen et overbevisende argument for. Det skyldes
ikke mindst teoriens socialsemiotiske udgangspunkt,
der forstar sprog som et system af valgmuligheder til
at udtrykke betydning i sociale sammenhange og med
sociale formal.

"Eleverne skal stgttes professionelt
og eksplicit i at leere at mestre spro-
gets resurser for at kunne bega sig i
skolens registre og genrer.”
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Christie argumenterer for, at SFL danner en solid basis
for planleegning af leereplaner - i dansk sammenheeng
ville en systematisk beskrivelse af elevers sproglige
udvikling ved hjeelp af SFL allerede veere et stort skridt i
en gnskelig retning!

Kort om literacy

Begrebet literacy dukker jeevnligt op i bogen, nar
Christie skriver om elevernes sproglige udvikling.
Forfatteren definerer ikke eksplicit, hvad hun forstar
ved begrebet her. Det ggr hun til gengeeld i en af sine
tidligere udgivelser, Language Education in the Primary
Years. | et kapitel, der diskuterer forskellige literacy-
modeller, argumenterer Christie for, at literacy er et
nyttigt begreb, der betoner det meget teette forhold
mellem laesning og skrivning. De to aktiviteter burde
derfor ifglge Christie ga hand i hdnd i undervisningen.
Denne holdning afspejler sig 0gsé i Language Educa-
tion Throughout the School Years: A Functional Perspec-
tive, hvor forfatteren behandler leesning og skrivning
som aktiviteter, der i samspil med hinanden udvikler
elevernes bevidsthed om sprogets valgmuligheder i
meningsskabelsesprocessen.

25 ars forskning

Language Education Throughout the School Years: A
Functional Perspective er et resultat af 25 ars forsk-
ning i SFL og lingvistik i australsk skolesammenhaeng.
Christies data stammer dels fra klasserumsobservatio-
ner, dels fra interventionsforskning med selektiv brug
af funktionel grammatik og genrebaseret paedagogik.
Den solide forskningsbaggrund kan meerkes i bogen,
ikke kun fordi Christie har fulgt elevernes sproglige
udviklingsproces over mange ar og i forskellige fag og
derfor har haft mulighed for at beskrive de sproglige
forandringer i et helt skoleperspektiv, men ogsa fordi
Christies forskningsemner har profileret sammentaenk-
ningen af lingvistik og peedagogik pa en overordentlig
frugtbar made.

"Christies forskningsemner har
profileret sammentankningen af
lingvistik og paedagogik pa en over-
ordentlig frugtbar made."

Her kan man se et interview med Frances Christie om
literacy: http://www.nInw.nsw.edu.au/litvideos.htm
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ANMELDELSE: LASNING
OG SKRIVNING | ALLE FAG

BJARNE CHRISTENSEN, FHV. LEKTOR, LARERUDDANNELSEN | ESBJERG, UC SYDDANMARK

Leesning og skrivning i alle fag, Sissel Hammershgi,
Signe Holm-Larsen og Karen Lise Sgndergaard Brandt
(red.), Dafolo, 244 sider

esning og skrivning i alle fag er en seerde-

les nyttig og relevant udgivelse, som ikke

alene alle skoler bgr have, men alle lzerere

i alle folkeskolens fag. De, der vil arbejde

serigst med at forbedre elevernes faglige
standpunkt ved bevidst og malrettet at arbejde
med sproget, iseer leesning og skrivning, har nu faet
en letleest og veltilrettelagt bog, som i team- og
faggruppesammenhang kan blive det redskab, der
gor, at alle ter veere med pa at virkeliggere syns-
punktet, at leesning og skrivning i alle fag er helt
centrale kompetencer, som alle skolens laerere har
et ansvar for. Bogen argumenterer overbevisende
for og eksemplificerer fag for fag, hvordan arbejdet
med 'literacy' ikke er en omvej, men vejen til bedre
faglige resultater. Den er saledes et godt redskab til
at udvikle en feelles holdning til og ramme for faglig
leesning og skrivning i skolens fag og i hele skolefor-
Iobet. Bogen falder i to dele, en teoretisk og en mere
praktisk del, hvor der eksemplificeres, hvordan man
kan arbejde med 'literacy’, med faglig laesning og
skrivning i et uddannelses- og dannelsesperspektiv;
de to dele fungerer godt.samimen og vil kunne leeses
bade i deres helhed og hver for sig.

Danmarks leererforening (DLF) har i samarbejde med
Dafolo Forlag udsendt bagen til'alle’landets folkesko=
ler. Denne udgiftstunge markering haenger sammen
med DLF's engagement i projektet 'Vi leeser for livet'
(www.vileeserforlivet.dk), der som projekt har veeret
med til at skabe opbakning om en forbedring af ele-
vernes leesekompetencer. Bogen gar dog videre, idet
den jo, som titlen antyder, ogsa i hgj grad medtager
skrivningen. Man kan sa vente pa, at de gvrige sprog-

lige feerdigheder medtaenkes, sa en lyttepaeedagogik
og en mundtlighedspadagogik ogsa finder sin plads i
alle skolens fag sammen med lzesning og skrivning (se
fx Gibbons, 2006). | mine gjne vil en sadan teenkning,
hvor alle fire sprogfeerdigheder tydeligere medteenkes
i en fornuftig progression og i en dialogiske psedago-
gik veere en naturlig forleengelse af de bestreebelser,
man ma gere sig her i bogen og andet steds, hvis man
vil veere med til at give eleverne det sproglige lgft, der
vil muligggre det faglige lgft, der far flere med igen-
nem med tilfredsstillende resultater. Der er evidens
for, at den dobbelte malseetning, at styrke faget ved
at styrke sproget, giver gode resultater (se fx Graham
& Herbert, 2010).

"Bogen argumenteref overbevisende
for og eksemplificerer fag for fag,
hvordan arbejdet med ‘literacy’ ikke
er en omvej, men vejen til bedre
faglige resultater.”

At bogen kommer nu kan ses som led i den styrkelse
netop af det sproglige i alle fag, som allerede kunne
afleeses i kravene i Feelles Mdl 2009. Udfordringen

er netop, at fa allegeléver til at lzere bedre ogggen=
nemfore en udgdomsuddannelse og en videregaende
uddannelse. Dette mal star ogsa centrali tankerne
om Ny nordiskskole. Den praksis, bogeniintroducerer
til, er et seerdeles interessant bud pa, hvordan denne
opgave kan lgses. Det er helt klart, at mange leerere,
0gsa pa lereruddannelsen, ma skaffe sig ny viden om,
hvordan sprog, herunder fagsprog, fungerer. Det e
ikke tilstreekkeligt at give danskleererne kurser eller
lade danskleererne studere fagsproget, sa de i dansk=
faget kan tage sig af ‘'faglig leesning og skrivning'j vi
ma alle tage fat, for det er netop i mgdet med nye
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fag, at eleverne mgder nye sprog, og det er ikke bare
et spergsmal om, at der dukker nye fagord op, som ty-
pisk identificeres som navneord og typisk introduceres
og forklares i leererbogsmaterialet og af fagleereren.
Der er mere pa spil, som man kan leese om bade ved
gennemgangen af eksemplerne i bogens teoretiske del
og i den gennemgang af faglige eksempler, der findes
i bogens anden del.

Bogen praesenterer et imponerende team af skribenter.
| alfabetisk reekkefglge er de: Maja Rarvig Abildgaard,
Michael Wahl Andersen, Peter Bejder, Lena Biilow-
Olsen, Mette Rose Eriksen, Sofia Esmann, Ole Goldbech,
Lene Herholdt, Jette von Holst-Pedersen, Fie Hayrup,
Susanne Karen Jacobsen, Lone Skafte Jespersen, Kri-
stine Kabel, Anne Risum Kamp, Klara Aalbeek Korsgaard,
Trine Kjeer Krogh, Sten Larsen, Frants Mathiesen, Ruth
Mulvad, Eva Maagerg, Bodil Nielsen og Kaare @ster.

Kendere af den systemisk funktionelle lingvistik (SFL)
og genrepadagogikken vil kunne genkende flere navne
som centrale agenter for den teenkning, der nu med
udgivelsen og med mange andre initiativer og udgi-
velser er ved at blive knaesat som en teoridannelse, der
kan klare at holde bade faglige og sproglige méalseet-
ninger for gje. Den sprogteenkning og terminologi, der
anvendes, hjeelper med til at forsta, at sproget skaber
forskellig betydning i forskellige kontekster og logiske
sammenhange hermed i forskellige fag. | det enkelte
fag vil der ligeledes veere forskellige genrer, der er
typiske; dette bliver klart, ndr man leaeser alle bogens
artikler eller leeser om beslegtede fag. Man ma habe, at
s& mange som muligt netop gegr det.

"Vi kommer i god gjenhgjde med
fagene i de eksemplariske gennem-
gange fag for fag, som forfatterne
forer os igennem."”

De helt centrale bidrag i antologiens teoretiske fgr-
stedel af Korsgaard, Maagerg og ikke mindst Mulvad
henvises der flittigt til igennem hele udgivelsen. Af og
til gar denne akribi i henvisningerne lidt ud over frem-
stillingen som fx, nar der hos Larsen star: "Det digitali-
serede element far en selvsteendig behandling i neeste
afsnit (se desuden Eva Maagergs artikel om multimo-
dale tekster side 41), mens dette afsnit behandler mere
generelle spargsmal omkring grafiske tekstelementer.”
(s. 149). Men den slags indvendinger hgrer bestemt til i
den absolutte petitesseafdeling; det er en velredigeret
bog, der ogsa som boghdndvaerk fremstar indbydende.
Det er naturligt nok, at redaktionen har valgt s& konse-
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kvent at anbringe de mange henvisninger i de enkelte
bidrag; det fremmer jo abenlyst brugsveerdien, isaer hvis
man ikke leeser hele bogen og maske farst lidt efter lidt
vil tilegne sig den taenkning, der med en enkelt undta-
gelse (Nielsens bidrag) gennemsyrer udgivelsen.

Der er i de enkelte bidrag overvejende teenkt p3, at
gode eksempler fremmer forstaelsen; vi kan saledes i
bogen finde eksempler og varierede fremgangsmader
fra mange af skolens fag og fra forskellige klassetrin.
Det virker umiddelbart overbevisende, ogsa at konkrete
handlingsanvisninger i hgj grad er genkendelige og
doseret pd en made, sa den fgrste tanke ikke er, ah nej,
skal man nu til alt det her, hver gang en ny tekst skal
inddrages. Vi kommer i god gjenhgjde med fagene i de
eksemplariske gennemgange fag for fag, som forfat-
terne fgrer os igennem. Skal man imidlertid have det
fulde udbytte af bogen - og maske ogsa fa helt ind
under huden, hvad det drejer sig om, vil det veere tilra-
deligt, at den enkelte skole bestilte et kursus, hvor der i
feellesskab blev arbejdet med den teoretisk del af bogen,
og i teams og faggrupper blev arbejdet med bidragene
i 'fagdelen: Den tid vil veere givet godt ud, isger hvis
man virkelig vil sikre sig, at skolen fik det sproglige l@ft,
der er forudsaetningen for en faglig forbedring; man
kunne ogsa komme dybere ved at arbejde med 'Sprog

i skole' (Mulvad, 2009) og/eller 'Spraket som mening™
(Maagerg, 2005).

Blandt de teoretiske artikler er Hgyrups oplagte artikel
Tosprogede elevers seerlige udfordringer med faglig
laesning og skrivning' (p 67). Man kan let argumentere
for, at Dansk som andetsprog er et fag i skolen, og
artiklen saledes burde veere placeret blandt fagene i bo-
gens anden del. Imidlertid giver det god mening netop
at anbringe artiklen her og iseer pege pa relevansen for
at arbejde med faglig literacy i klasser med tosprogede
elever. Det vil ogsa give god mening i den nye leererud-
dannelse, hvor alle studerende skal mgde tosprogsdi-
daktikken i et seerligt modul, at inddrage bogen. Det er
rart saledes at kunne spotte en udgivelse, inden denne
nye udfordring mader leereruddannelsen.

Genkendeligheden i flere af de metodikker, der eksem-
plificeres med, rummer ogsa en vis fare; saledes vil den,
der maske kun leeser om sit eget fag, kunne komme

til at sige, at dette med faglig leesning bare er noget
ekstra, der er kommet pd programmet. De redaktionelle
manchetskrivere falder lidt i den groft side 147. Faglig
leesning og skrivning er ikke noget, der af og til 'star pa
programmet’; det er altid med; sammenhangen mellem
sprog, fag og leering er sa teet, at det ikke kan reduceres
til 'metode’ eller noget, man sédan stiger af og pa; men
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man behgver ikke tage hele pakken hver gang, ja en
pointe i denne paedagogik er netop, at eleverne trinvist
skal fgres ind til at forsta teksterne og til at kunne tale
om det faglige og skrive i det fagsprog, der arbejdes
med. Dette er der en helt klar erkendelse af hos bogens
forfattere. Og de formér at formidle det, s& jeg konklu-
derende kun kan skrive: Sddan skal det ggres.

Gibbons, Pauline (2006): Stark spraket, stark ldrandet,
Stockholm, Hallgren & Fallgren Studiefdrlag AB

Graham, Steve & Hebert, Michael A. (2010): Writing to
Read: Evidence for how Writing can Improve Reading,
Washington DC, Alliance for Excellent Education

Mulvad, Ruth (2009): Sprog i skole, Kbh., Akademisk
Forlag

Maagerg, Eva (2005): Spraket som mening, Oslo, Uni-
versitetsforlaget
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ANMELDELSE:
SKRIVELYST OG LARING
OG SKRIVELYST | ET
SPECIALPADAGOGISK
PERSPEKTIV

LEKTOR MONA GERSTR@M, UDVIKLING OG FORSKNING, UC SYDDANMARK

Skrivelyst og tidens paedagogiske

Skrivelyst og lzering, Sigrid Madsbjerg og Kirstens ;
udfordringer

Friis (red), Dansk Psykologisk Forlag, 208 sider
| begge bgger praesenterer en lang raekke kompe-

Skrivelyst i et specialpaedagogisk perspektiv, Sigrid tente forfattere deres perspektiver pa temaet skri-

Madsbjerg og Kirsten Friis (red), Dansk Psykologisk velyst og udvikling af skriftsproglige kompetencer.

Forlag, 232 sider De mange artikler opfordrer til yderligere fokus pa

barns skrivelyst. Hvordan inspireres bgrn til at skrive?

ed temaet skrivelyst retter bggernes Hvad leerer de ved det? Hvorfor er det sa vigtigt, at de
mange fremragende artikler sggely- gver sig i at skrive og anvende skriftsproget i mange
set mod et vigtigt omrade, som bgr sammenhange? Bagernes artikler kan sagtens leeses
styrkes! | denne anmeldelse relateres enkeltvis og anvendes som inspi seette det
artiklerne til det paedagogiske arbejde skriftsproglige arbejde pa dag ag og

og udtrykker nogle af de mange perspektiver, som jeg, aktiviteter i skolen. Men bgg ellige
under laesningen blev inspireret til at kommentere. artikler far mig ogsa til at tee erende
Hensigten er at pege pa artiklernes anvendelighed paedagogiske arbejde, som med plinaert

i forhold til hverdagens paedagogiske praksis og pa afseet medteenker biologiske, sociale og kulturelle fee=
paedagog/lzereruddannelser. Artiklernes budskab, set nomener i forhold til at forsta laeringens komple
fra min optik, rettes i hgj grad mod det paedagogiske (Valsiner, 2005). Mangfoldigheden og bgrns m
arbejde med sprogets indholds- og brugsside, hvilket varierende forudseetninger for leering og deltag
savel tale- som skriftsprogsmaessigt skal styrkes, hvis sociale sammenhzange er et vilkdr, som udfordre
berns mangfoldige evner skal medteenkes paedagogisk rere og paedagoger ikke mindst, nar der skal arbejde
inkluderende i savel daginstitutioner som pa skoler. med bgrns evne til at udvikle skriftsproget i forskellige
Sprogets kommunikativ sammenhange. unikative aspe i
imellem skriver og lee
udvikling af udtryksf
genrepaedagogik akt
den i vores kultur, neto
heder for at gve sig og udvikie de skriftsproglige kom- som hver iseer rummer. Derfor er udtryksformer eller
petencer, som de resten af livet har s megen brug for. skrivegenre et seerdeles centralt tema i alle bgrns ud-
Alle artikler i begge bgger er aldeles relevante i denne viklingsforlgb; i denne sammenhang medtaenkes sa
sammenhang, og det er mit hab, at de vil blive brugt daginstitutioner som skoler, og de mange artikl
som inspiration til at udvikle paedagogisk sprogpraksis. bggerne kommer omkring vigtige temaer i relat

det paeedagogiske arbejde:




Viden om

e Viden om skriftlige markgrer, struktur, udtryk og
flow, der gar tekstens leesbar og naerveerende, er
vigtige elementer i det paedagogiske arbejde, hvor
vurderingen af elevens nuveerende kompetence er
central i forhold til at kunne mediere fortsat skrive-
formidlingsudvikling.

Temaet perspektiveres blandt andet af Marlene
Muhlig og Mette Teglers i artikel "Til tasterne- pir
og puf til skrivelysten": Det er alment anerkendt
at leese og skriveudviklingen statter hinanden og
ved at scette fokus pa genrekendskabet kan vi gge
elvernes literacy- kompetencer, Skrivelyst og leering
s. 110

Ferdigheder i

e At mediere (Kirkebak, 2005) udvikling fordrer
peedagogiske feerdighederi forhold til at obser-
vere, undersgge og analysere elevens nuveerende
kompetencer med henblik pa at malrette handlin-
ger, der giver eleven mulighed for at videreudvikle
skriftsproglige kompetencer. Feerdighedernes veerdi
understreges blandt andet i Marianne Ors artikel
" Barneneurologiske aspekter pa leese- og skrive-
vanskeligheder": En preecis kortleegning af bdde
kognitive og sproglige funktioner giver en god bag-
grund for mélrettede paedagogiske tiltag, Skrivelyst i
et specialpaedagogisk perspektiv s. 201

Kompetencer til

® |erer og peedagog- kompetenceri forhold til at
skabe laeringsarenaer for bgrn og deres voksne
relationer, der seetter skriftsprogets brug pa dagor-
denen i relationelle perspektiver. Samtlige artikler i
bagerne relateres til hensigter om at fremme bgrns
skrivelyst; bagernes formal skal vaere med til at kva-
lificere arbejdet med at fremme alle elevers skrivelyst
o0g skrivekompetence sd lcerere fdr inspiration til
at statte og quide eleverne igennem deres skoletid,
Forord i Skrivelyst og leering s. 16.

Den begyndende udvikling af
skriftsproglig kompetence -
dagtilbuddets indsatser?

‘Tilegnelse af tale og skriftsproget haenger sammen -
og skal understgttes allerede i dagtilbudsalderen“er
titlen pa Dorthe Bleses og Mette Kjeer Andersens artikel
i Skrivelyst i et specialpsedagogisk perspektiv. Mange
bgrnehaver har igennem flere ar arbejdet projektorien-
teret med skriftsprogsinddragelse i bgrnenes lege og
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aktiviteter, og betydningen af paedagogiske medierende
arbejde med det opdagende skriftsprog er forsknings-
maessigt belyst, men alligevel er det pdfaldende, at den
opdagende skrivning ikke har fdet stgrre gennemslag i
barnehavens, barnehaveklassens og skolens hverdag i
de nordiske lande, skriver Bente Hagvet i artiklen "Skri-
velyst og skrivepraksis pé elevens praemisser”, Skrivelyst
i Specialpaedagogisk perspektiv s. 215.

"Hensigten er at pege pa artiklernes
anvendelighed i forhold til hver-
dagens paedagogiske praksis og pa
pedagog/lereruddannelser.”

| materialet fra projekt Udsatte bgrn og sprogvur-
dering i dagtilbud uddybes det paedagogiske arbejde
med det tidlige skriftsprog, f.eks. skriver Hanne Hauer,
UC Sjeelland, om sprogmader gennem symboler og
billedforteellinger. | mgdet med symboler i billedforteel-
linger skabes muligheder for, at barnet kan udvikle
symbolopfattelse, som er et vigtigt element for at
udvikle abstraktionsevne og forstaelse for skriftspro-
gets konventionelle system. Min praksiserfaring er, at
barns tidlige eksperimenter og erfaringer med brugen
af symboler, som i deres univers kan veere kropslige,
visuelle, musiske eller talemeessige udtryk, understat-
ter forstaelsen for symboler som tegn, der kan sattes i
stedet for noget andet. Med temaet skrivelyst under-
stgttes vigtigheden af de tidlige paedagogiske indsatser.
Jorgen Frost indleder f.eks. sin artikel, "Skrivepaedagogik
fra barnehave til skole” med fglgende udsagn: Barn
md opleve, at skriftsproget er en sjov og effektiv mdde
at kommunikere pd, og de vil gennem en eksperimen-
terende skrivning kunne forstd, hvad bogstaver er, og
hvad de kan bruges til, Skrivelyst i specialpaeedagogisk
perspektiv s. 158.

Skolen og den formelle leering:

Nar tiden er inde, det vil sige nar barnet er motiveret
0g udviklingsmeessig parat, medieres det grammatiske
bad (Liberg, 2009). De konventionelle regler skal leeres,
og det kraever gvelse og mange gentagelser i forskellige
kontekster. Ssmmenhange imellem indhold/afsender/
modtagerforhold bliver i skoleforlgbet centrale temaer,
hvor sprogets tre dimensioner: form, semantik og
pragmatik(Lahey, 1978) alle spiller en veesentlig rolle.
Flere af artiklerne kommer med bud pd, hvordan der
kan arbejdes med skriveskabeloner og andre tiltag, der
kan statte elevens skriftlige udtryksformer. Benny Bang
Carlsen konkluderer i artiklen, "Genreskrivning og gen-
rekompleksitet i et teoretisk perspektiv"(Skrivelyst og
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leering s. 170), at skrivelyst aktiveres gennem autentiske
kommunikationssituationer. Igen seettes det kommu-
nikative aspekt, dialogen, afsender/modtagerforholdet
pa dagsordenen, og jeg bliver nysgerrig. Hvordan kan
der arbejdes paedagogisk med denne dualitet? Har
lzereren tid til den enkelte elev? Hvordan kan der skabes
forstdelse for dette enestdende og vigtige paedagogiske
arbejde? Bgrn har brug for voksne, der guider og medi-
ere; Lis og Torben Pghler peger endda pa coaching som
en brugbar metode i deres artikel "Coaching i skrivelyst
og skriveudvikling" i Skrivelyst i specialpaedagogisk
perspektiv. Artiklerne leegger i hgj grad op til refleksion
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og dialog om hverdagens praksisformer, sa elevernes
meget varierende forudseetninger medtaenkes og alle
motiveres og "forstyrres tilpas” i leereprocessen.

Hvorfor er det vigtigt at arbejde med
skriftlig formuleringsevne?

Skrivende kommunikation er tidens udfordring,
udtryksformerne er under konstant forandring, og fra
forskellige sider udtrykkes bekymring for elevernes
leering under deres opveekst. Afsender/modtagefor-
holdet er et helt centrale tema, hvorfor det er seerdeles
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vigtigt, at bgrn arbejder med denne dualitet igennem
hele deres udviklingsforlgb. Det er vigtigt, at de far
mulighed for at @ve og udvikle forskellige udtryksfor-
mer eller skrivegenre, for det er blandt andet herigen-
nem, de som voksne skal kunne formulere deres viden
og kompetencer.

"Med temaet skrivelyst understattes
vigtigheden af de tidlige paedago-
giske indsatser. "
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Bo Steffensens neuropsykologiske tilgang i artiklen
"Hvad far man ud af at skrive? " retter opmaerksomhe-
den mod den individuelle leering, og spejlneuronernes
funktioner antydes: Neuropsykologien fortceller os, at
man kan finde sin narrative identitet ved at skrive (Skri-
velyst og leering s. 40). At kunne formulere sig skriftligt
far dermed et andet udviklende perspektiv, som ikke ma
undervurderes. Maske vil yderligere forskning om spejl-
neuronerne skabe ny forstaelse for vores sociale hjernes
hensigtsmeessige og uhensigtsmaessige tolkninger, sa

vi kan finde nye veje, nar vi skal stgtte bgrn i at udvikle
udtryksmader i forhold til forskellige kontekster.
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Hvordan kan det paedagogiske arbejde
befordre udvikling af skriftsproglige
kompetence?

Bagernes artikler peger pa autentiske, meningsfulde
sammenhange og paedagogisk guidning som motivati-
onsfaktor for de mange gvelser, eleverne skal igennem i
deres laereproces.

"Artiklerne leegger i hgj grad op til
refleksion og dialog om hverdagens
praksisformer, sa elevernes meget
varierende forudsaetninger med-
teenkes, og alle motiveres og "for-
styrres tilpas" i leereprocessen.”

| flere af bggernes artikler anvises "gode veerktajer,”
genrepaedagogik bgr veere en realitet, ogsa i Danmark.
Skolen ma pé tveers af fag arbejde malrettet pé at
udvikle elevernes lyst og evne til at skrive i forskellige
genrer, men 0gsa foreeldrene mé inddrages i projek-
terne, sa de kan stgtte elevernes brug af forskellige
udtryksformer i sével tale som skriftsproglige sammen-
haenge. Starten er de sma barns skriblerier, tegninger og
forteellinger, og vi ma overveje, hvordan vi pa farsko-
leomradet kan arbejde med udtryksformer afpasset
bgrnenes udvikling. | skolen fortseetter det udviklende
forlgb med utallige smé og store skriftsproglige opga-
ver i forskellige genrer igennem skoletiden. lgennem
hele forlgbet skal de voksne vise interesse og veere
medierende og motiverende for bagrnenes lyst til at gve
sig i forskellige udtryksformer. Set i et inkluderende
perspektiv ma savel biologiske, psykologiske, sociale og
kulturelle fenomener medteenkes i bgrnenes udvik-
lingsprocesser (Valsiner, 2005). | bggerne om Skrivelyst
kommer de mange forskellige artikler rundt om disse
feenomener og giver inspiration til det paedagogiske
arbejde set i et udviklingsperspektiv.

Denne anmeldelse skulle fattes i korthed. Mit hab er, at
den inspirerer til leesning af de mange artikler, der ALLE
giver anledning til vigtige refleksioner, bade for leerere

og paedagoger, der gnsker at skabe energi omkring det

seerdeles vigtige peedagogiske arbejde, der handler om

at fremme bgrns skriftsproglige kompetencer.

God forngjelse med bggerne om Skrivelyst, lad dem
veere optakten til peedagogisk udvikling, som kan gavne
piger og drenge, der skal leere at mestre skriftsprogets
mange muligheder, uanset leeringsforudsaetninger!
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