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DANSK RESUME

Tveersproglighedens veje.

Om sproglig bevidsthed, tvcersproglighed og didaktisk forandringsarbejde i
en folkeskolekontekst.

Denne afhandling undersgger potentialer og udfordringer knyttet til et tveerfagligt didaktisk
forandringsarbejde rettet imod tilvejebringelsen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed gennem
tvaersproglighed i sprogundervisningen pa tvaers af fagene dansk, engelsk og tysk. Undersggelsen
bygger pa et socio-kognitivt syn pa sprog og sproglig leering, og pa en forstaelse af undervisning som
en social interaktion, hvori laererens rolle bestar i den intentionelle etablering af specifikke
mulighedsrum for elevers beskaeftigelse med sproget, og hvor opnaelsen af det intenderede
leeringsudbytte er afhaengig af elevernes aktive involvering i disse mulighedsrum.

Den tvaersproglige didaktik, der udvikles i dette projekt, sigter mod etableringen af rum for
udvikling af sproglig bevidsthed med udgangspunkt i et syn pa elevers sproglige ressourcer som
internt forbundne pa tveers af sprog, og i tanken om, at de tvaersproglige tilgange, der i andre
forskningsprojekter har vist sig til gavn for to- og flersprogede elever, ogsa kan veere til glaede for
fremmedsprogselever. Projektet bygger desuden pa et forventet potentiale for sproglig bevidsthed
forbundet med tvaersproglighed i sprogundervisningen i lyset af den sammenhang mellem to- og
flersprogethed og sproglig bevidsthed, der er pavist i tidligere forskning.

Afhandlingen tager sit teoretiske udgangspunkt i Leo van Liers (2004) niveaudelte definition af
sproglig bevidsthed, og udvikler gennem analyser af det empiriske materiale i relation til
eksisterende teoretiske modeller en ny, femdimensionel model for sproglig bevidsthed i
klasserummet, der beskriver den sproglige bevidstheds kognitive dimensioner som sammenvavede
med elevernes sproglige og metasproglige praksisser.

Undersggelsen er baseret pa et aktionsforskningsprojekt i taet samarbejde med tre
folkeskolelzerere, der underviser i dansk, engelsk og tysk i de to deltagende femteklasser.
Aktionsforskningsprojektet er inddelt i to faser. Afdaekningsfasen bestod af indledende mgder,
undervisningsobservationer og interviews med leerere og elever. Ved begyndelsen af den 10
maneder lange interventionsfase 13 en todages workshop for aktionsforskningsgruppen til
etablering af et faelles udgangspunkt og pabegyndelse af den faelles planlaegning af tvaersproglige
undervisningstiltag. Interventionsfasen bestod af iterative cyklusser af planlaegning, undervisning og
refleksion, hvoraf undervisningen foregik individuelt, idet hver laerer underviste sine egne klasser og
fag, mens planlaegning og refleksion foregik kollaborativt pa refleksionsmgder hver 14. dag, hvor
hele aktionsforskningsgruppen megdtes og reflekterede over de mellemliggende observationer og
erfaringer, samt planlagde den fglgende fase. Interventionsfasen afsluttedes med en felles



workshop til evaluering og analyse af den tvaersproglige undervisning. | Igbet af interventionsfasen
udfgrtes omfattende undervisningsobservation, der er dokumenteret ved hjzelp af feltnoter og
video, ligesom refleksionsmgderne er dokumenteret ved lydoptagelse.

Det empiriske materiale i indsamlet i Igbet af aktionsforskningsprocessen er omfattende og
mangfoldigt; det analyseres gennem en kompleksitetsorienteret tilgang i tre analytiske lag, der hver
fokuserer pa et af forskningsspgrgsmalets tre centrale interessepunkter: kollaborativt didaktisk
forandringsarbejde, tveersproglig didaktik og sproglig bevidsthed i klasserummet.

Analyserne viser kompleksiteten af og den gensidige forbundethed mellem laerernes og elevernes
klasserumspraksisser pa tveers af de tre sprogfag, og hvordan disse praksisser alle synes
sammenflettede med systemdynamikker, der forbinder dem til hinanden savel som til andre, stgrre
systemer og praksisser, der i et vist omfang seetter rammerne for, hvad sprogundervisning i denne
kontekst kan og ikke kan veaere.

Det belyses, hvordan den tvaersproglige didaktik kommer til udtryk gennem en raekke forskellige
undervisningspraksisser, hvoraf nogle er tvaerfaglige og kollaborative, idet det tveersproglige
potentiale her udfoldes gennem tveerfaglig samtidighed og genkendelighed, og derfor er afhaengigt
af lerernes indbyrdes koordinering, mens andre er enkeltfaglige og kan udvikles og anvendes
individuelt af hver laerer i hendes eget klasserum.

Undersggelsen viser, at sprogligt bevidste elevpraksisser forekommer i bade etsprogede og
flersprogede kontekster, og at den tveersproglige didaktik med fordel kan anvendes til etablering af
rum for udvikling af sproglig bevidsthed. Nar leererne anvender den tvaersproglige tilgang i
sprogundervisningen, giver det mulighed for et holistisk blik pa elevernes samlede sproglige
ressourcer. Herved legitimeres elevernes inddragelse af alle deres sproglige ressourcer, hvilket
abner nye rum for sproglig kreativitet og metasproglig refleksion, og i sidste ende rum for nye
mader at omgas sprog pa.



ENGLISH SUMMARY

Plurillingual Paths to Language Awareness

A collaborative investigation of affordances for language awareness
established in the context of a plurilingual approach to language teaching

This action research project explores the potentials and challenges related to a collaborative
development of a plurilingual approach to language teaching aiming to create affordances for
language awareness for students across the three subjects Danish (L1), English (L2) and German
(L3). The study is based on a socio-cognitive perspective on language and language learning, and an
understanding of teaching as a form of social interaction in which the role of the teacher is to
intentionally establish specific affordances for students’ engagement with language, and in which
the students’ active engagement with these affordances is prerequisite to the intended learning
outcomes.

The plurilingual approach to language teaching developed in this project is intended to establish
affordances for the development of students’ language awareness, on the basis of a view of
students’ linguistic resources as interrelated, and on the idea that the plurilingual approaches
successfully applied to bilingual and multilingual students in other research projects may also
benefit students of foreign languages. Furthermore, the connection between bilingualism or
multilingualism and language awareness seen in previous research contributes to the expectation
of enhanced affordances for language awareness in plurilingual teaching.

The study takes as its theoretical point of departure Leo van Lier’s (2004) multi-level definition of
language awareness, and develops a five-dimensional model of language awareness in the
classroom through the analysis of the empirical material in relationship to existing theoretical
models. This model presents the cognitive dimensions of language awareness as interwoven with
students’ linguistic and metalinguistic practices.

Being an action research project, the study takes place in close collaboration with the participating
three teachers: teachers of Danish, English and German in the two participating 5™ grade classes.
The action research itself is divided into two phases: an exploratory phase, comprised of initial
meetings, initial classroom observations and teacher and student interviews. The 10-month
intervention phase is kicked off with a collaborative two-day workshop, aiming to establish common
ground and commence the planning of the plurilingual teaching. The intervention phase itself is
cyclical, comprised of action phases of teaching and observation with each teacher teaching her
own classes and subjects and fortnightly meetings for collective reflection and planning, where the
teachers and the researchers meet and reflect on the observations and experiences gained, and
proceed to plan the next phase. The intervention phase is completed by a final research group



workshop for collaborative evaluation and analysis. Throughout the intervention phase, classroom
observations are conducted and documented using a combination of field notes and video
recordings. Reflection meetings are documented by audio recording.

The empirical material collected throughout the action research project is diverse and extensive,
and is analysed in a complexity-oriented three-tier approach focusing on each of the salient points
of the research question respectively: the collaborative development of new teaching practices, a
plurilingual approach to language teaching and language awareness in the classroom.

The analyses reveal the complexity and interconnectedness of the classroom practices of teachers
and students across the three language subjects, and how these practices all seem intertwined with
systems dynamics connecting them to each other and to other, larger systems and practices which
to some extent define what language teaching can and cannot be in this context.

The plurilingual approach to language teaching is shown to manifest itself in a range of different
classroom practices, some of which are collaborative and cross-curricular in the sense that they are
dependent on the teachers’ collective contribution for the plurilingual potential to unfold itself,
whereas others are developed in the individual plurilingual practices of each teacher in their own
classroom.

The study finds that students practice language awareness in both monolingual and plurilingual
contexts and that the plurilingual approach offers students more affordances to do so. Integrating
the plurilingual approach into their teaching allows teachers a more holistic view of students’
linguistic resources, legitimizing students’ use of all linguistic resources in the classroom and thus
enhancing their possibilities to practice linguistic creativity and metalinguistic reflection, ultimately
opening up new ways of engaging with language.



FORORD

Det er oktober, det er mgrkt udenfor, og det regner. Saledes nar en rejse sin ende, med
fornemmelsen af ro, tryghed og hjemlighed — nar rejsen har vaeret god, som denne, med mange
gode minder fra stunder med skenne mennesker, med glaeden over at vaere blevet mange
oplevelser klogere, og med en smule vemod. Nar den ogsa har veeret lang og traettende, som det
gelder denne, ligeledes med en tilfredshed over endelig at veere hjemme igen, at kunne nyde det
naere og frem for alt de andre skenne mennesker, der i den sidste tid slet ikke har veere tid nok til.

En seerlig tak for turen gar til mine tre medrejsende, der i afhandlingen gar under pseudonymerne
Lis, Sanne og Cecilie, og til jeres elever. Tak, fordi | kastede jer ud i dette projekt sammen med mig,
og fordi | lukkede mig ind i jeres klasseveerelser, jeres hverdag og jeres faellesskab. Det har veeret
berigende, imponerende og morsomt, og det siger sig selv, at denne afhandling aldrig ville vaere
blevet skrevet uden jer.

Til alle jer andre, der pa forskellige mader har bidraget til rejsen, eller rejst en del af den sammen
med mig: tak for samarbejde, samveer, hjelp, fglgeskab, konstruktiv kritik og venlig opmuntring.

En stor tak til mine to vejledere, Helle Pia Laursen fra Institut for Peedagogik og Uddannelse, og
Susana S. Fernandez, Institut for Kommunikation og Kultur, begge pa Aarhus Universitet. Seaerlig tak
til Helle for din uforlignelige evne til at stille gode spgrgsmal, der vaekker eftertanke, og til Susana
for at tage mig under vingerne med ind i den sprogdidaktiske forskningsenhed pa IKK. Tak til jer
begge for berigende samtaler, zrlighed og tillid.

Den f@rste destination pa rejsen var et for mig hidtil ukendt hjgrne af Arhus Universitet, der viste sig
at veere befolket med skgnne kolleger, der sikrer, at arbejde er et sted, man har lyst til at komme.
Og frokost er noget, man spiser. Sammen. Tak til alle jer rare mennesker pa DPU for at vaere dem, |
er, og for at s@ge feellesskabet trods forskellighederne. Og ekstra mange tak til alle jer
juniorforskere, for den strgm af samtaler om stort og smat i ph.d.-forlgbet, der har betydet meget
for, hvordan jeg i dag taeenker om og beskriver mit projekt.

To Anne Pitkdnen-Huhta and Maria Ruohotie-Lyhty at the University of Jyvaskyla: kiitoksia paljon
mielenkiintoisista keskusteluista, vieraanvaraisuudesta, luistimista, retkistd, avusta ja yhteistydsta.
Visiting you in Jyvaskyld was a pleasure and a great experience, and | sincerely hope to continue
working with you in the future.

Her ved rejsens afslutning glaeder jeg mig til at se mere til de gode venner uden for DPU;
lingvisterne, tolkene, gymnasiepigerne og Sol & Vind-veninderne. En stor tak til jer ogsa — for gode



snakke og opmuntring bade i ansggningsprocessen og undervejs, og frem for alt for stadig at vaere

”

der, selvom svaret pa de sidste maneders mange gode ideer har veeret: ”jeg skal liiiige.....

Sidst, men ikke mindst: en keerlig tak til hele min store familie. Til mine foraeldre: tak for at have
hjulpet mig pa vej ud i sprogenes forunderlige verden, tak for opbakningen undervejs og seerlig
mange tak til Far for den utreettelige indsats med korrekturlaesningen af resultatet. Tak til Anders
Kristian for at holde ud og haenge ved, hente og bringe, og sylte og kokkerere. Og for din hjzlp til at
bevare jordforbindelsen, nar de videnskabsteoretiske diskussioner truede med at blaese mig bort.
Tak til Ea Sofie for illustrationerne og for at tage en ekstra stor piges t@rn i hverdagen, til Katinka for
spde knus og opmuntrende ord til en traet mor, og til Liva for altid at veere til stede lige nu, lige her.

En afsluttende tak til Aarhus Universitet, der finansierede mit ph.d.-stipendium, og til professor dr.
phil. Viggo Brgndahls og Hustrus Fond, der bidrog med et legat pa 40.000 til finansiering af
udlandsophold.

Kcere lceser.

For du begynder, vil jeg give dig et par ord med pa vejen om de pejlemaerker, jeg har lagt ud i
teksten. Som det vil fremga undervejs, indgar i teksten mange uddrag og citater fra, samt
referencer til det empiriske materiale. Disse har jeg valgt at markere grafisk gennem citationstegn
ved meget korte citater og fremhaevet skrift ved laengere citater og uddrag. Desuden er
referencerne til det empiriske materiale forsynet med en efterfglgende parentes med angivelse af
materialetype, og et tal (som fx IL1), der henviser til oversigten over empirien i bilag 3, ligesom
uddrag af samtaler i klasserummet og pa refleksionsmgderne er forsynet med linjenummerering af
hensyn til referencer fra brgdteksten.

Da meget af det empiriske materiale bestar af bgrns og laereres ord om ord, har jeg fundet det
ngdvendigt for at lette laesningen at markere brugen af fremmedsprog samt talte referencer til
tekstord i eksemplerne med kursiv. Herudover anvendes kursiven til fremhaevning af nye begreber i
selve afhandlingens tekst.
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Del 1: Begyndelsen
1 Ind | sproget

Dette projekt tog sin begyndelse med en vision om at bidrage til, at bgrn i skolen kan opna samme
gleede ved sprog og sproglaering, som jeg selv har. Projektet afsgger veje i didaktikken, der kan
tilbyde eleverne nye indfaldsvinkler til sprog og mader at engagere sig i sproget pa. | den
forbindelse bliver to begreber seerligt centrale: sproglig bevidsthed og tvaersproglighed. Sproglig
bevidsthed er relevant, fordi dette begreb kan anvendes til at forsta og beskrive den udvikling og
leering, som projektet sigter mod at fremme hos eleverne. Tveersproglighed er relevant, fordi det er
et begreb, der betegner den vej, jeg fandt det relevant at ga for at neerme os dette mal.

Vejen var ikke min alene; jeg indbgd tre lzerere til at gd den sammen med de to deltagende klasser.
Idet jeg valgte aktionsforskningen som tilgang til min udforskning af sprogdidaktikken, gik projektet
fra alene at vaere mit ph.d.-projekt til at vaere et samarbejde mellem de tre deltagende lzerere som
medforskere og mig selv som initiativtager, aktionsforsker og fglgeforsker. De erfaringer, jeg i det
fglgende vil berette om, er saledes opstaet i en fortlgbende vekselvirkning mellem vores feelles
aktionsforskning og mine individuelle refleksioner herover.

1.1 Hvorfor sproglig bevidsthed?

Sproglig bevidsthed er et komplekst begreb, der anvendes i mange forskellige betydninger. Dets
centrale position i denne afhandling skyldes, at jeg mener, at det afggrende for sproglig udvikling og
lzering og glaede ved sprog ikke er en specifik feerdighed eller kompetence, eller nogle bestemte,
konkrete lzeringsmal, men derimod noget bredere — en tilgang til sprog, en made at taenke og
omgas sprog pa. Denne made at taenke og omgas sprog pa kan hos den enkelte rette sig mod
modersmalet, andetsprog eller fremmedsprog i varierende omfang og intensitet.

For Eric Hawkins, der anses for at vaere den oprindelige ophavsmand til begrebet og dermed
grundlaeggeren af forskningsfeltet (Garrett & Cots, 2018; Hawkins, 1984), var begrebet en slags
sprogpaedagogisk modsvar pa udfordringen med at bryde den sociale arv i det davaerende engelske
skolesystem, og det var derfor forbundet med en aktivistisk dagsorden med sigte pa forbedring af
den enkeltes muligheder for livsudfoldelse.

| dette projekt er dette friggrende perspektiv mindre centralt, om end jeg ser selve det at leere et

nyt sprog som en mulighed for at udvide sin livsverden, og dermed som forbundet med potentialer
for den enkeltes livsudfoldelse.
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Idet sproget er selve mediet for laering og taenkning, og idet den enkelte i tilegnelsen af nye sprog
megder nye semiotiske systemer, der er forskellige fra det fgrste, har selve kontrasten mellem det
kendte og det ukendte sprog potentialet til at vende blikket mod mediet selv i en refleksiv proces,
og derigennem rokke ved de rammer, fgrstesproget har udstukket.

Dette forhold beskrives af Claire Kramsch’s tanker om fremmedsprogets
fremmedggrelsespotentiale — altsa det faanomen, at selve fremmedheden i det nye sprog kan fostre
metasproglig refleksion (Kramsch, 2002). Det vil sige, at fremmedsprogslaering kan give mulighed
for en szerlig sproglig opmaerksomhed eller sensibilitet, der kan rette sig bade i mod
fremmedsproget og dets manifestationer savel som imod f@rstesproget, idet sidstnaevnte i
kontrasten med fremmedsproget pludselig treeder frem som et af flere mulige medier/semiotiske
systemer.

Udfoldelsen af dette fremmedggrelsespotentiale forudsaetter imidlertid sprogligt bevidste
forholdemader, for hvis det nye sprog tilegnes uden kreativ leg med sproget, sproglig
opmaerksomhed eller metasproglig refleksion, sa kan bevidsthedsudvidelsen og friggrelsen fra
modersmalets usynlige rammer naeppe finde sted. | praksis er risikoen for en sadan form for
sproglaering maske uanseelig — som vi skal se i empirien, beskaeftiger sig bgrnene sig spontant med
sproget pa mader, der bade viser opmarksomhed, kreativitet og refleksion. Ikke desto mindre er
dette forholdemader, der didaktisk bade kan fremelskes og modvirkes.

Observation af og interaktion med bgrn i fgrskolealderen frembyder daglige eksempler pa sproglig
bevidsthed i form af sproglig kreativitet (Clark, 2003; Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2000), og det er min
overbevisning, at disse spontane eksempler er repraesentative for bgrns tilgang til sprog inden
skolealderen, men at bgrnene i takt med indkultureringen i skolens formelle laeringskontekster
risikerer at miste denne tilgang, idet den falder uden for de faerdigheds- og vidensmal, der gaelder
for sprogfagene (Undervisningsministeriet, 2016) og derfor kan fremsta irrelevant i undervisningen.
Men hvis bgrnene i Igbet af skolealderen aflaegger sig deres grundlaeggende nysgerrighed og
opmeaerksomhed over for sproget, og hvis den metasproglige refleksion, de i skolen beskaeftiger sig
med, fokuserer udelukkende pa det tekniske, sa fragmenteres den sproglige bevidsthed. Derved
svaekkes den, for sproglig bevidsthed er et hele, som ganske vist har et kronologisk
udviklingsperspektiv, men hvor den sofistikerede sprogforstaelse forudsaetter bade sproglig
opmaerksomhed, sproglig kreativitet og metasproglig viden.

Det vil sige, at hvis man i skolen arbejder med sproglig analyse, sa er der mulighed for at denne
metasproglige refleksionsform kan virke fremmende for den sproglige bevidsthed som sadan, men
safremt analysen anvendes udelukkende instrumentelt til fx kommatering, uden kobling til sproglig
opmarksomhed eller kreativitet, sa kan den forblive et isoleret redskab til at Igse en bestemt type
opgaver, uden dog at bidrage til den enkeltes sproglige bevidsthed. Derfor er didaktisk arbejde med
fokus pa sproglig bevidsthed altid en udfordring, idet risikoen for instrumentalisering og
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fragmentering er Igbende til stede. Netop i en kompleks skolekontekst er denne risiko udpraeget, og
det er derfor lzererens ansvar at skabe den sammenhang og samtaenkning, der er ngdvendig for at
undervisningens enkeltaktiviteter kan bidrage til udviklingen af sammenhangende sproglig
bevidsthed hos eleverne.

Det didaktiske arbejde med henblik pa sproglig bevidsthed stiller sédledes nogle andre krav til
leereren, end den leeringsmalsstyrede undervisning og sprogfagenes laereplaner i gvrigt ggr. Man
kan sige, at det krav, arbejdet med sproglig bevidsthed stiller til laereren, er taettere beslaegtet med
dannelsesarbejdets fordringer end med malstyringens, selvom de enkelte undervisningsaktiviteter i
praksis kan vaere sammenfaldende. Forskellen ligger saledes ikke blot i aktiviteterne, men i lige sa
hgj grad i det samlede padagogisk-didaktiske sigte: hvilke sp@rgsmal, svar, vidensformer og
ressourcer er legitime og relevante i klasserummet i den enkelte time og hvorfor? Er det fx relevant
at spgrge til ords betydningsnuancer eller etymologi, nar opgaven handler om ordets morfologi?
Hvorfor, og hvorfor ikke? Hvornar kan vi rette blikket i mod sproget, pa hvilke mader og pa hvilke
sprog?

Der findes naeppe en lerer, der forsaetligt arbejder imod at begraense elevernes udvikling af
sproglig bevidsthed, og begrebet naevnes da ogsa i danskfagets kompetencemal, men hvis man
overvejer skolehverdagens kompleksitet og sprogfagenes laereplaner, leremidler og struktur, er det
let at se, hvordan en fragmentering desuagtet kan opst3, jf. kapitel 5. Undervisningsplanlaegning og
aktiviteter levner ikke altid plads til spontan udforskning af sproget. Dagsordenen om sproglig
bevidsthed falder uden for lzereplaner og forlgbsplanlaegning, og derfor vil den veere afthaengig af
den enkelte lzerers syn pa faget, sproget og leerergerningen.

Nar fragmenteringen opstar, eller nar eleverne ikke oplever den sammenhaengskraft, der skaber
grobund for en flerdimensionel sproglig bevidsthed, sa kan det for nogle elever blot betyde, at de
ikke udvikler den sofistikerede sprogforstaelse, som de ellers ville veere i stand til, eller at de
udvikler den ad andre veje end i sprogundervisningen. For andre elever kan det fgre til frustrationer
i forhold til sproglig leering. Nar elever giver udtryk for at ”jeg er bare darlig til engelsk” eller for, at
tysk er svaert med “alt det grammatik” (som det ses hos Leth Andersen & Blach, 2010, s. 70), sa
maner det til eftertanke, idet sadanne udtalelser kan ses som udtryk for bestemte opfattelser af,
hvad det vil sige at vaere god eller darlig til sprog og af, hvad grammatik er for en stgrrelse.

Tanken om, at nogle sprog har szerlig meget eller lidt grammatik kan umiddelbart synes meningslgs
ud fra en forstaelse af sprog som komplekse, emergente sociale og kognitive systemer, hvis
meningsskabelsespotentiale baeres af den dynamiske relation mellem form og funktion. Ikke desto
mindre peger en saddan udtalelse pa en opfattelse, der ifglge min personlige erfaring (og Leth
Andersen & Blach, 2010) er udbredt hos bade unge og ldre, nemlig at det vanskelige og kedelige
ved sprog er grammatikken. Man far et indtryk af, at eleverne ikke rigtig har fanget, hvad de skal
med grammatikken, og at selve grammatikken for mange udggr et fjernt og sveert tilgeengeligt
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fremmedsprog i sig selv. Det er som om, grammatikken er en dgd ting, der findes i tgrre bgger og
pa leeringsportaler, men ikke i talesprog eller skgnlitteratur. Det er som om, ingen har fortalt dem,
at grammatik er en (om end til tider fattig og forenklet) beskrivelse af det levende sprog.

Grammatikken kan saledes komme til at sta for bade laerere og elever som noget abstrakt og noget,
der er Igsrevet fra andre perspektiver pa sproget (ordforrad, udtale, retoriske figurer eller litteraer
stil, fx). Imidlertid ses dens raison d’étre i styredokumenter mv. ikke som grammatik for
grammatikkens egen skyld, men derimod typisk som et redskab til sproglig leering og udvikling. Hvis
grammatikken imidlertid skal kunne udfylde den rolle, er det centralt, at bade leerere og elever ser
den som det, den er, nemlig sprogbeskrivelse — en beskrivelse, der kan anvendes til at modellere
sprogbrug pa enten dansk eller et andet malsprog, snarere end som en lovsamling, der bestemmer
sproget. Denne forstaelse ser jeg som en vaesentlig del af den sproglige bevidsthed. Sproglig
bevidsthed er saledes bade en bevidsthed, der retter sig i mod selve sproget, men samtidig ogsa en
refleksiv bevidsthed, der muligggr metasproglig refleksion og refleksion over metasproget (lzes:
typisk det grammatiske beskrivelsesapparat). Sproglig bevidsthed er, i dens forskellige
tilsynekomster, forskellige mader at forholde sig til sproget pa: opmaerksomt, nysgerrigt,
afprgvende, kreativt, analytisk, refleksivt eller holistisk. Disse forskellige forholdemader kan veere til
stede enkeltvis eller parallelt, i staerkere eller svagere udpraegning, men jeg vil i denne afhandling
argumentere for, at de spiller en vigtig rolle for sproglig leering og udvikling.

Det, der interesserer mig, er, hvordan man didaktisk kan fremme den sproglige bevidsthed.
Foreliggende forskning (Bialystok, 2008; Jessner, 1999, 2008) viser en sammenhang mellem det at
kunne og bruge flere sprog pa hgjt niveau og at have en staerk sproglig bevidsthed (eller i hvert fald
score hgjt pa malinger, der indikerer forskellige tilsynekomster af sproglig bevidsthed), savel som en
sammenhang i mellem sproglig bevidsthed og sproglig leering. Dette kunne synes en cirkulaer
argumentation: leer flere sprog og styrk den sproglige bevidsthed; styrk den sproglige bevidsthed og
fa lettere ved at lzere flere sprog. Selvom argumentationen er cirkulaer, er den dog ikke helt forkert,
for det er en kendt sag, at det er noget andet at laere andet eller tredje fremmedsprog end at leere
det fgrste (Cenoz, 2001; Jessner, 1999), ligesom mange talere af flere sprog giver udtryk for, at det
bliver lettere og lettere at laere det naeste nye sprog. Imidlertid kan der ud over denne cirkulaere
argumentation ogsa udledes en anden sammenhang: nemlig at den sproglige bevidsthed kan
udvikles i takt med flersprogetheden, og at flersproglig leering og udvikling og sproglig bevidsthed
spiller sammen pa en synergisk made.

Derfor er der en didaktisk pointe i at koble arbejdet med sproglig bevidsthed til flere sprog gennem
alle sprogfagene (og ikke blot til danskfaget, som det fremstar i faelles mal), idet jeg som Kramsch
(2002) ser fremmedsprogenes potentiale til at fremme sproglig refleksion gennem fremmedggrelse
af det kendte. Det, at eleverne far kendskab til mere end et sprog, giver dem saledes muligheden
for at Igfte sig ud af det kendte sprog og kaste nye blikke pa det fra et fremmed perspektiv, ligesom
selve processen med at naerme sig det nye sprog giver anledninger til refleksion over det nye sprogs
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fremmedartethed og over sprog i al almindelighed. Jeg ser sdledes et potentiale for en
vekselvirkning i mellem de involverede sprog, der i sig selv kan give anledning til refleksion og
derigennem udvikling af sproglig bevidsthed.

1.2 Tvcersproglighedens rolle

Sproglig bevidsthed kan anskues i bade et enkeltsprogligt og flersprogligt perspektiv. Som tidligere
naevnt fokuserede Eric Hawkins i sit grundlaeggende arbejde (Hawkins, 1984) pa sproglig bevidsthed
i relation til udvikling af modersmalet, hvorimod mange forskere i dag fokuserer pa sproglig
bevidsthed i et flersprogligt perspektiv. Denne a&ndring kan ses som en udmgntning af den
sprogpaedagogiske trend, Meier (2016) benaevner the multilingual turn, eller som belaeg for, at
flersprogede kontekster og laeringssituationer udggr optimale rammer for udvikling af og forskning i
sproglig bevidsthed; nogle forskere gar endda sa langt som at tale om en seerlig flersproget eller
tvaersproglig sproglig bevidsthed (Angelovska, 2018; Jessner, 2008).

Tilbage star sa kun, hvordan koblingen mellem flersprogethed og sproglig bevidsthed kan udnyttes
didaktisk. | dette projekt forsgger vi at udnytte den igennem tveersproglighed i sprogundervisningen.
Tvaersproglighed betyder her, at sprogfagene abnes op pa tveers og reekker ind i hinanden for pa
den made at lade sprogene komme hinanden til gode i elevernes udvikling af sproglig bevidsthed og
derigennem i deres sproglige laering.

ldeen om tvaersproglighed i sprogundervisningen er baret af forskellige didaktiske og
leeringsteoretiske overvejelser. | et laeringsteoretisk perspektiv er det en fordel, at den
tvaersproglige undervisning giver mulighed for, at eleverne kan koble ny viden til kendt viden (llleris,
2007, 2015). Samtidig viser psykolingvistisk forskning (fx Bialystok, 2011; Paradis, 2004) at de
forskellige sprog hos et flersproget individ rent kognitivt ikke er separate, men derimod udggr dele
af et sammenhangende netvaerk med mange koblingspunkter. Tvaersproglighed er altsa kognitivt
set udgangspunktet.

Didaktisk set udg@r netop kontrasterne og lighederne mellem sprogene et nyttigt grundlag for
metasproglig refleksion og derigennem udvikling af den sproglige bevidsthed (Kupferberg, 1999).
Ved at fremhaeve lighederne mellem de sprog, eleverne arbejder med, fx gennem arbejdet med
transparente ord eller parallelle grammatiske termer, opnar laereren at give eleverne mulighed for
at plukke de lavthangende frugter og nyde godt af de omrader af det nye sprog, der er lettest at ga
til. Ved at fremhaeve forskelle i mellem sprogene, giver laereren eleverne mulighed for at blive
saerligt opmaerksomme pa de omrader af sproget, det kraever en st@grre indsats at tilegne sig. Nar
eleverne pa denne made arbejder kontrastivt med sprogene, giver det ydermere en lejlighed til at
reflektere over, hvad sprog er og hvordan sprog kan vaere ens og forskellige (Laursen, 2018;
Lundquist, 2008). Denne type refleksion vil jeg argumentere for fremmer den sproglige bevidsthed.
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En anden didaktisk overvejelse er, at inddragelsen af elevernes samlede sproglige ressourcer kan
give eleverne gget handlerum og muligheder for at udgve kompetence, fordi de ikke tvinges ind i en
begraensende ramme, men derimod kan udnytte hele deres sproglige repertoire, ligesom det er set
i forskning med fokus pa flersprogede elever (Daugaard, 2015; Garcia, 2009; Laursen, 2019).
Udvidelsen af det relevante sproglige repertoire i et klasserum kan give rum for kreativitet og for at
indtage andre roller i sprogundervisningen end den som nybegynderen, der endnu ikke ved noget.
For nar eleverne i femte klasse pabegynder tyskundervisningen, er de netop ikke sproglige
nybegyndere, men ved en del om sprog allerede.

Det er min pastand i denne afhandling, at tvaersproglighed i et vist omfang er et naturligt
udgangspunkt for den sprogleerende. En lang tradition inden for forskning i tosprogethed og
flersprogethed viser, at det i mange kontekster er meningsfuldt for sprogbrugere at “blande sprog”
i form af sprogbrugspraksisser som kodeskift og translanguaging (Garcia, 2009; Grosjean, Li &
Bialystok, 2013; Quist, 2008). | mine observationer er der ligeledes en raekke eksempler pa elever
(som ellers i skoleforstand er "etsprogede’, dvs. de har dansk som modersmal, hjemmesprog og
skolesprog), der inddrager andre sprog i deres private samtaler savel som i det konkrete
skolearbejde og i deres metasproglige refleksioner.

Jeg ser saledes tegn p3, at elevernes samlede sproglige repertoire kontinuerligt finder anvendelse,
ligesom det af empirien fremgar tydeligt, at deres refleksioner og sproglige engagement i den
enkelte time i et sprogfag ogsa pavirkes af tidligere sprogtimer i andre fag den samme dag eller uge.
Dvs. at hvis man ser pa faglig progression inden for et enkelt (sprog)fag og lukker gjnene for
elevernes samlede skolehverdag, sa ser man kun en lille del af elevernes virkelighed og en lille del af
grundlaget for deres laering og udvikling. Dette kan vaere et argument for tvaerfaglighed generelt,
men i forbindelse med sprogfagene bliver det endnu mere presserende, da det kan synes at vaere
et spild af ressourcer ikke at bygge ovenpa det, eleverne allerede har arbejdet med. Desuden er det
en pointe, der fremhaeves af Wei (2018), at nar elever leerer fremmedsprog, sa er det netop for at
blive tosprogede eller flersprogede, og ikke for at skifte en etsproget norm ud med en anden.
Derfor kan det at isolere sprogene fra hinanden og opstille strengt etsprogede paradigmer for hvert
enkelt i sidste ende vise sig at vaere kontraproduktivt i forhold til selve
fremmedsprogsundervisningens overordnede formal.

Denne pointe har hos nogle forskere (Fukuta, Tamura & Kawaguchi, 2019; Jgrgensen, 2008; Laursen
et al., 2018; Normann Jgrgensen, 2010) fgrt til en anden made at taeenke over og tale om sprog pa
vha. begreberne languaging og translanguaging. Merrill Swain har beskrevet det utilstraekkelige i at
benaevne det, sprogbrugere og sproglaerende ggr med sproget vha. det traditionelle begreb output,
der traekker pa en maskinmetafor og dermed antyder en forstaelse af ytringer som feerdige
produkter i en ensrettet produktionsproces, og argumenterer for at begrebet languaging i stedet
afspejler et syn pa sproget som “a dynamic never-ending process of using language to make
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meaning,” (Swain, 2009, s. 96) og fremhaever i den forbindelse sin forstaelse af sproget som bade
en kognitiv ressource, en socialsemiotisk ressource og et processuelt faanomen.

Med grobund i et lignende sprogbegreb foreslog Garcia i 2009 (Garcia, 2009) begrebet
translanguaging til betegnelse af en dynamisk, meningsskabende proces, der traekker pa
sprogbrugerens fulde sproglige repertoire, som kontrast til de tidligere anvendte begreber kodeskift
og kodeblanding, der i nogles grer kunne have en klang af fastlasning i forhandsdefinerede koder
(sprog) til trods for det forhold, at forskningen i hgj grad beskrev dynamiske meningsskabende
processer som netop sadanne (se fx Quist, 2008). Senest er translanguaging-begrebet blevet
anvendt ikke blot om en sprogbrugspraksis, men ogsa til betegnelse af en didaktisk praksis eller i
hvert fald en sprogpaedagogisk dagsorden (Wei, 2018), hvilket betyder, at det i princippet ogsa
kunne finde anvendelse i dette projekt.

Imidlertid har jeg i stedet valgt begrebet tveersproglighed, bade fordi jeg ser translanguaging-
begrebet som koblet til kombinationen af hjemmesprog og skolesprog (jf. Garcia, 2009), modsat
dette projekt, hvor det tvaergdende omfatter skolens sprog, og fordi jeg gnskede et dansksproget
begreb, der nok traekker pa tanken om elevernes sproglige repertoire og de samlede sproglige
ressourcer, men ikke saetter spgrgsmalstegn ved eksistensen af de tre sprog som selvstaendige, om
end forbundne og delvis overlappende systemer.

Tveaersproglighed handler ligesom translanguaging altsa i didaktisk sammenhang om at fa eleverne
til at treekke pa deres samlede sproglige repertoire, men for eleverne i denne undersggelse er dette
repertoire anderledes sammensat end det typiske inden for tosprogethedsforskningen, idet der her
er tale om elever, der naesten alle har samme hjemme- og skolesprog, og idet det bredere sproglige
repertoire her skal opbygges primaert i en skolekontekst.

1.3 Etdidaktisk forandringsarbejde

Ambitionen om at skabe tveersproglighed i sprogundervisningen var udgangspunktet for at dette
forskningsprojekt kom til at omhandle didaktisk praksis (her forstaet som en praksis, der bade
omfatter planlagning, undervisning og refleksion over denne). Projektets komplekse forskningsfelt,
der ligger i graenselandet mellem lingvistik, sprogpaedagogik og skoleforskning og dermed ud over
graenserne mellem skolens sprogfag ogsa krydser ind over graeenserne mellem flere forskellige
forskningsfelter, ggr det utvetydigt, at ethvert valg af forskningsdesign samtidig er et fravalg. For
denne undersggelses vedkommende er forholdet til praksis et centralt kriterium, dels pga. min
forstaelse af laering som en kompleks social og kognitiv proces, der finder sted i samspillet mellem
laeringssituationens aktgrer (Larsen-Freeman & Cameron, 20083, s. 240), og dels pga. min forstaelse
af viden som noget, der skabes i en dialog mellem praksis og teori (Cummins, 2000). Et gnske om at
bedrive virkelighedsnaer forskning med forandringspotentiale gjorde saledes, at jeg valgte
aktionsforskningen som tilgang (jf. afsnit 4.1). Helt centralt for aktionsforskningen star
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anerkendelsen af, at forskeren maske nok er eksperten inden for sit specifikke fagomrade, men at
det er praktikerne, der er eksperter i praksis (som beskrevet fx af Greenwood & Levin 2007). Det vil
sige, at man som aktionsforsker har en grundlaeggende tillid til praktikernes forstaelse af deres egen
situation og praksis.

| det omfang, forskningsinteressen som her ikke udelukkende drejer sig om at undersgge
praktikernes perspektiv, kan den imidlertid ikke hvile udelukkende pa deres fremstillinger af praksis,
omend disse tages med i betragtning som relevante perspektiver. | stedet for at forsgge at betragte
praktikerne objektivt udefra, gar aktionsforskeren i dialog og i samarbejde med praktikerne. Det
betyder bl.a., at deltagerne i et forskningsprojekt ogsa har indflydelse pa, hvilken retning projektet
tager, og som forsker ma man sa holde sig aben over for, at der kan opsta helt uventede drejninger
i processens forlgb. Derfor er aktionsforskning ikke noget dovent valg — man ma som forsker hele
tiden holde sig pa taeerne og forholde sig reflekterende til processen og de forskellige deltageres
indspark til den.

Respekten for leererne som medforskere og praktikere, en overbevisning om den mervaerdi, der
kunne ligge i en feelles udforskning af tvaersproglighedens potentialer savel som et gnske om, at vi
alle fik ligeveerdigt ejerskab over projektet og den udviklede didaktik fik mig at veelge den dialogiske
aktionsforskning (Billund & Alrg, 2017) som ramme for dette forskningsprojekt. Dette overordnede
valg medfgrte en raekke refleksioner over laerernes og min egen rolle i forhold til
forskningsprojektet, undervisningen og hinanden (se afsnit 5.2.3-5.2.4). Det var en central tanke, at
jeg bgd ind med den overordnede retning, et teoretisk grundlag og Igbende refleksionspunkter,
mens det var den enkelte laerer, der satte dagsordenen for den konkrete udmgntning af de faelles
refleksioner i sit eget klasserum.

Disse ambitioner om didaktisk forandring i kraft af faelles refleksion og handling pa baggrund af en
teoretisk motiveret udforskning af praksis | til grund for den empiriske undersggelse, der skal
beskrives i Igbet af de kommende kapitler. Afhandlingen retter sig pa denne baggrund mod
behandlingen af fglgende forskningsspgrgsmal:

1.4 Forskningsspargsmal

Hvilke udfordringer og potentialer knytter sig til et tvcerfagligt didaktisk forandringsarbejde,
der sigter imod tilvejebringelsen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed igennem
tveersproglighed i sprogundervisningen?

Dette forskningsspgrgsmal dbner mod undersggelsens aktionsforskningsspiral, hvori spgrgsmalets
tre hovedbegreber tveersproglighed, sproglig bevidsthed og kollaborativt didaktisk
forandringsarbejde belyses gennem en kombination af teoretiske overvejelser, metodologiske
refleksioner og analyser af empiri.
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2 Rum for udvikling af sproglig bevidsthed

Denne afhandling beskriver et kollaborativt didaktisk forandringsarbejde, der sigter pa at skabe rum
for sproglig bevidsthed. | dette kapitel vil jeg beskrive den sproglige bevidsthed som et socialt og
kognitivt feenomen, samt praesentere de forskningstrends og —resultater, der har haft indflydelse pa
min forstaelse af begrebet.

Indledningsvis beskrev jeg i sidste kapitel sproglig bevidsthed som en raekke forskellige mader at
forholde sig til sproget pa, samt som “en refleksiv bevidsthed, der muligggr metasproglig refleksion
og refleksion over metasproget”. Disse ganske vidtraeekkende beskrivelser afspejler det brede
spand, begrebet daekker over, bade i forskningsverdenen og udenfor. Pa forskellige tidspunkter og
inden for forskellige videnskabelige traditioner ses begrebet repraesentere savel en kognitiv evne
(Bialystok, 2015; N. C. Ellis & Wulff, 2014), en social praksis (A. M.-L. Svalberg, 2009), en bestemt
type metasproglig viden (Roehr & Ganem-Gutiérrez, 2009), en ve;j til sproglig friggrelse (Fairclough,
1992; Hawkins, 1984) og en smutvej til bedre fremmedsprogsleering (Cummins, 2000, 2007).

Sproglig bevidsthed er altsa et begreb med en mangfoldighed af anvendelser, hvilket kan ses som
en konsekvens af feltets transdisciplinaere karakter, der bade bidrager til dets frugtbarhed og fgrer
til Isbende diskussioner om begrebets kerne og definition. Begrebet har i Igbet af sin historie
bevaeget sig fra en slags sprogpaedagogisk graesrodsbevaegelse med bergringsflader til
undervisningspolitikker (Bullock, 1975; Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a;
Undervisningsministeriet, 1992) gennem alsidige forskningsfelter som neuro- og psykolingvistik
(Bialystok, 2011; Grosjean et al., 2013; Paradis, 2004), flersprogethedsforskning (Jessner, Allgaler-
Hackl & Hofer, 2016) og sprogtilegnelsesforskning (Horst, White & Bell, 2010). De mange
forskelligartede bergringsflader har fgrt til forskelligartede teoretiseringer over og
operationaliseringer af begrebet.

Disse har hver isar deres egen berettigelse, men gennem tiden har flere forskere problematiseret
mangfoldigheden og efterlyst en hgjere grad af entydighed i definitionerne, herunder James &
Garrett (1992), James (1999) Svalberg (A. Svalberg, 2012; 2007, 2016) og Leo van Lier (2010).
Aktuelt diskuterer Frijns, Sierens, Avermaet, Sercu & van Gorp i en oversigtsartikel med titlen
Serving policy or people? Towards an evidence-based, coherent concept of language awareness for
all learners muligheden for at na frem til en feelles og evidensbaseret definition, hvilket de anser for
en forudsaetning for fremdrift inden for forskningsfeltet (2018, s. 87).

| forspget pa at skabe en sadan definition traekker de pa James & Garrets (1992, s. 12 ff)
kategorisering af sproglig bevidsthed som opdelt i fem domaener: det performative, det kognitive,
det affektive, det sociale og magtdomaenet, og anskueligggr hermed begrebets forskningsmaessige
bergringsflader til sprogpaedagogik, neuro- & psykolingvistik, andetsprogs- og
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flersprogethedsforskning samt kritisk teori. Man kan derfor med rette tale om en interdisciplinaer
anvendelse af det samme (og beslaegtede) begreber; et forhold, der bade bidrager til feltets
frugtbarhed og til den ovennaevnte definitionsdiversitet (A. M. L. Svalberg, 2007).

| den kontekst finder jeg det relevant dels at praecisere min egen tilgang til faenomenet og begrebet,
og dels at diskutere, hvad de forskelligartede trends inden for feltet kan bidrage med til vores viden
herom.

Denne afhandling hviler pa en kompleksitetsorienteret, socio-kognitiv forstaelse af bade sprog og
sproglig bevidsthed, idet jeg ser sproget som et komplekst socialt og kognitivt system, situeret i
bade tid og rum, jf. ogsa Larsen-Freeman og Cameron (2008a). Med udgangspunkt i dette blik pa
sproget ma ogsa den sproglige bevidsthed forstas socio-kognitivt, idet den kommer til syne og
udvikles i social interaktion, og samtidig hos den enkelte er underlagt konkrete kognitive processer
og begraensninger.

Forstaelsen af sproget som et komplekst socialt og kognitivt system ngdvendigger et blik herp3,
som hverken udelukker det kognitive eller det sociale aspekt, for som det pointeres af Larsen-
Freeman & Cameron:

the dichotomizing leaves open the issue of how the two, cognitive and social, are connected —
an issue of enormous importance when dealing with language development, language
teaching and language use. (Larsen-Freeman & Cameron, 20083, s. 93)

Med denne tilgang til sprog og sproglig bevidsthed bliver det centralt for mit blik pa forskningsfeltet
at se den kognitivt orienterede og den socio-kulturelt orienterede forskning pa omradet som
komplementaere vidensbidrag, der hver isaer kan belyse dele af sprogets komplekse system, og af
de hermed forbundne socio-kognitive systemer, der udger elevernes sproglige bevidsthed.

Kontrasten mellem den kognitivt orienterede og den socialt orienterede forstaelse af sprog og
sproglig bevidsthed er bade teoretisk og metodologisk, idet den kognitive lingvistik anser sprog og
sproglig bevidsthed for at vaere primeaert kognitive faenomener, der bedst kan undersgges
eksperimentelt (se fx Bialystok, 2015; N. C. Ellis & Wulff, 2014; Grosjean et al., 2013; Jessner, 1999),
hvorimod den socialt og socio-kulturelt orienterede sprogforskning typisk ser sprog og sproglig
bevidsthed som sociale, interaktionelle faanomener - noget der ggres snarere end noget der er, og
derfor undersgger interaktion og sproglig praksis (se fx Dufva & Alanen, 2005; Laursen et al., 2018;
Thorne & Lantolf, 2006; van Compernolle, 2015).

Som det fremhaeves af Hulstijn (2014), ses sprogforskningens kognitive og sociale

forskningstraditioner derfor ofte som hinandens modsatninger, men bgr i stedet betragtes som
komplementaere, hvilket kan skabe grobund for nye indsigter inden for begge traditioner. Hvis man
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derfor taenker sproglig bevidsthed som bade kognitiv og social, kan man heri inkludere bade den
situerede sproglige praksis, og den kognitive udvikling, der betyder at det sprogligt bevidste individ
over tid kan opna et staerkere og staerkere beredskab inden for den sproglige bevidstheds
forskellige facetter. Saledes forstas faenomenet som en kontinuerlig vekselvirkning mellem det
kognitive og det sociale plan.

Heri ser jeg en parallel med Larsen-Freeman & Camerons (2008a, s. 223) forstaelse af sproglige
ressourcer i et kompleksitetsteoretisk perspektiv: “language resources, however, are only latent
potential until realised in the particular discourse environment.” Forfatterne forstar altsa de
sproglige ressourcer som et kognitivt potentiale, der fgrst realiseres i det gjeblik, det udfoldes i
sproglig praksis. Inspireret heraf ser jeg den sproglige bevidstheds kognitive side som et kognitivt
beredskab, og den sociale side som en situeret sproglig praksis.

En sadan forstaelse af sproglig bevidsthed indebaerer imidlertid et epistemologisk paradoks i
relation til empirisk klasserumsforskning, idet kun den sociale side af feenomenet kan undersgges
empirisk i klasserummet, hvorimod den kognitive i min optik ma forblive en teoretisk abstraktion. Vi
kan nok gnske at undersgge empirisk, hvad elever kan rent sprogligt, men det, vi kan fa svar pa, er
efter min mening blot, hvad de gar, hvilket vil veere afthaengigt af den situerede kontekst.

Denne forstaelse af forholdet mellem kognition og praksis g@r det centralt for mig empirisk at
undersgge sprogligt bevidste praksisser situeret i sprogundervisningen, snarere end adskilt herfra.
Idet jeg ser bade sprog og sproglig bevidsthed som komplekse systemer, der ssmmenvaever det
kognitive og det sociale, bliver det uomgaengeligt samtidigt at se dem som situerede og
kontekstafhaengige, hvorfor en meningsfuld undersggelse af faanomenerne i henhold til det
didaktiske sigte ma ga sa taet pa deres seedvanlige kontekst som muligt, dvs. ind i skolens hverdag.

Dette er ikke den mest udbredte forskningstilgang inden for forskningen i sproglig bevidsthed, idet
begrebet ofte operationaliseres gennem forskellige former for testning (se fx Bérubé & Marinova-
Todd, 2014; Jessner, 1999; Roehr & Ganem-Gutiérrez, 2009). Sadanne forskningsdesigns implicerer
dog i min optik en rent kognitiv konceptualisering af begrebet, fordi en meningsfuld anvendelse af
tests alene til afdaekningen af sproglig bevidsthed forudsaetter, at denne ikke er situeret og
kontekstafhaengig, men derimod kan males hos individet uden for den saedvanlige kontekst (jf.
diskussionen af testning i et kompleksitetsorienteret perspektiv hos Larsen-Freeman & Cameron,
2008a).

lkke desto mindre findes der inden for feltet ligeledes klasserumsbaseret forskning, som fx Horst et
al. (2010) og Gunning, White og Busque (2016), ligesom sociokulturelt orienterede forstaelser af
sproglig bevidsthed jf. Svalberg (2016) har vundet gradvis indpas i feltet. Den socio-kulturelt
orienterede forskning i sproglig bevidsthed traekker pa arven efter Vygotsky og Bakhtin (Dufva &
Alanen, 2005; Kalaja & Barcelos, 2018, 2003) og ser interaktion og dialogicitet som centrale
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begreber i forstaelsen heraf. Dette har betydning bade for de teoretiske fremstillinger af begrebet
og dets operationaliseringer som et interaktionelt og situeret fanomen.

2.1 Forstdelser af sproglig bevidsthed i teori og forskning

Som ovenfor beskrevet bygger denne afhandling pa en kompleksitetsorienteret, sociokognitiv
forstaelse af sproglig bevidsthed, men traekker pa en bred interesse i hele forskningsfeltet pa tveers
af forskellige videnskabsteoretiske positioner og interesser.

Forskningen inden for feltet er som naevnt alsidig, og de forskellige retninger har gennem tiden hver
iseer bidraget til udviklingen af begrebet sproglig bevidsthed, og har deres egen forstaelse af, hvori
dets kerne bestar. Ved at samle de bidrag, der pa forskellig vis har inspireret mig i min taenkning om
faeenomenet under metaforiske overskrifter, gnsker jeg i de fglgende afsnit at fremhaeve de szerlige
kendetegn, jeg ser for de forskellige retninger, og hvordan disse kendetegn bade bidrager til vores
forstaelse af fanomenet sproglig bevidsthed, og samtidig hver isaer har deres blinde vinkler.

Jeg vil starte fra det punkt, jeg ser som den naturlige begyndelse pa forskningen i sproglig
bevidsthed, nemlig Eric Hawkins’ udgivelse i 1984 af bogen Awareness of Language. Herefter vil jeg
bevaege mig gennem metaforerne i en raekkefglge, der kun delvis afspejler et tidsligt forlgb; fra
frigarelse over grammatisk terminologi til smutveje og motorveje. Afslutningsvis vil jeg med hjzelp
fra Schmidt (1995), van Lier (2004) og Larsen-Freeman og Cameron (2008a) diskutere, hvordan
sproglig bevidsthed kan ses som et flerdimensionelt faanomen, og hvordan det som sadant kan
finde anvendelse i didaktisk forskning.

| lyset af den fgrnaevnte terminologiske og definitoriske uklarhed, ser jeg her bort fra de enkelte
studiers valg mellem begreberne language awareness og metalinguistic awareness. Anvendelsen af
de to begreber synes knyttet til forskellige forskningstraditioner, hvor fgrstnaevnte stammer fra den
sprogdidaktiske tradition og sidstnaevnte fra psykolingvistikken, men da begge begreber anvendes
om en bevidsthed OM sproget, kan de begge anses for at veere metasproglige, og jeg ser derfor
ingen grund til at skelne i mellem dem i oversaettelsen, hvor jeg som en spejling af language
awareness (ofte forkortet LA) har valgt den korte form sproglig bevidsthed, selvom bevidstheden
altsa er metasproglig af natur.

2.1.1  Sproglig bevidsthed som frigerelse

| et historisk perspektiv tilleegges oprindelsen af begrebet language awareness ofte Eric Hawkins,
der med sin bog Awareness of Language i 1984 (Hawkins, 1984) stillede skarpt pa sprogets og den
sproglige bevidstheds rolle for bgrns muligheder i skolen. Hawkins tog her udgangspunkt i de
udfordringer, det britiske skolesystem havde med at bryde elevernes sociale arv og argumenterede
for, at dette var forbundet med elevernes forskellige sproglige forudsaetninger.
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Elever fra hgjere sociale lag havde ifglge Hawkins en umiddelbar adgang til skolens diskurser og
sprogbrug, mens disse for elever fra lavere sociale lag var utilgeengelige, med den forudsigelige
konsekvens at disse elever var bagud allerede fra skolestart. Hawkins gnskede, at alle elever
gennem sarlige bevidsthedsfremmende aktiviteter skulle have mulighed for at tilegne sig de
akademiske registre (for eksempler, se Hawkins, 1984, s. 186ff). Hans argumentation var rettet mod
en forbedring af elevernes resultater i henhold til de geeldende kriterier, herunder brugen af
relevante akademiske registre, og sproglig bevidsthed udgjorde saledes et middel til at opna de
gnskede akademiske resultater. Samtidig 1a der imidlertid i ideerne et emancipatorisk fokus; et
gnske om at skabe lige muligheder for alle elever, uafhaengig af social baggrund.

Denne vinkel pa den sproglige bevidsthed videreudviklede Fairclough (1992) under overskriften
critical language awareness — kritisk sproglig bevidsthed. De emancipatorisk orienterede forstaelser
af sproglig bevidsthed saetter fokus pa den sproglige bevidstheds rolle for den enkelte elev og for
hans/hendes muligheder for livsudfoldelse.

Traditionen efter Fairclough italesaetter den enkeltes frihed til at leve sit liv uden de begraensninger,
sproget kan seaette for dem, der enten formenes adgang til bestemte diskurser og dermed fratages
muligheden for at komme til orde (eller ultimativt til at uddanne sig i bestemte retninger), eller som
bleendes af mediernes og andres retorik, fordi de ikke har haft mulighed for at udvikle kritisk
sproglig bevidsthed (se fx Bartlett, Montessori & Lloyd, 2018; Padilla & Vana, 2019).

Det emancipatoriske perspektiv, der var centralt for Hawkins og Fairclough, er i stgrstedelen af LA-
feltet i dag et mindre tydeligt aspekt. Ikke desto mindre ser jeg i den hermed beslaegtede
flersprogethedsforskning, der laegger vaegt pa elevers udvikling af sproglig identitet og agency
(Daugaard, 2015; Kolstrup, 2015; Marshall & Moore, 2018) ligeledes en dagsorden, der handler om
at gge elevers sproglige handlerum og muligheder. Modsat strgmingen kritisk sproglig bevidsthed
(herefter CLA), der traekker pa kritisk teori og et magtperspektiv, anlaegger disse tilgange ikke et syn
pa de flersprogede elever/sprogbrugere som undertrykte, men derimod et ressourcesyn, og fokus
bliver saledes ikke pa en friggrelse gennem kritisk sproglig bevidsthed, men derimod som i
naervaerende projekt pa at skabe udfoldelsesmuligheder for elevers/sprogbrugeres sproglige
bevidsthed.

Flersprogethedsforskningen, som jeg vil vende tilbage til i afsnit 3.2, er altsa ikke som forskningen
inden for CLA en kritisk forskningstradition, men som det beskrives af Marshall & Moore (2018) er
selve begrebet plurilingualism (her oversat til flersprogethed) forbundet med en kritisk holdning til
sproglig purisme og mangelfokuserede diskurser om tosprogethed (se ogsa K. Lund, 2019), og af
den arsag ser jeg de to forskningstraditioner som beslaegtede i deres forandringsorienterede tilgang
til feltet.
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Med denne forandringsorientering adskiller de sig grundlaeggende fra det mere distancerede blik,
der er forbundet med de tilgange, der fgrst og fremmest ser sproglig bevidsthed som en bestemt
form for metasproglig viden. Dette er tilgange, der ud fra en overfladisk betragtning kan fa sproglig
bevidsthed til at synes lig grammatisk terminologi, idet de gennemgaende fremhaever
grammatikundervisningens nyttevaerdi.

2.1.2  Sproglig bevidsthed som grammatisk terminologi

| Igbet af arbejdet med dette forskningsprojekt er jeg af og til blevet mgdt med spgrgsmal og
kommentarer, der sidestillede projektets fokus pa sproglig bevidsthed med et fokus pa grammatik
eller metasprog, hvilket bygger pa en forstaelig misforstaelse, idet eleverne i projektet blandt andet
beskaeftiger sig med grammatik, herunder grammatisk terminologi (se afsnit 4.9.4).

At se sproglig bevidsthed som grammatisk terminologi er en grov forenkling, men det er sandt, at
forskningen i sproglig bevidsthed fokuserer pa det metasproglige niveau, idet et faellestraek for alle
definitioner af sproglig bevidsthed, som James & Garett (1992) ggr opmaerksom pa, er at de
indebaerer en form for metasproglig refleksion og metasproglig viden, og ofte ogsa et egentligt
metasprog. Set fra nutidens kommunikative sprogundervisnings perspektiv (som fx beskrevet af
Fristrup & Fernandez, 2014; Kumaravadivelu, 2006; Larsen-Freeman, 2000) kan dette saerlige fokus
pa det metasproglige niveau synes foraeldet, idet det traekker trade tilbage til den gamle kontrovers
inden for sprogtilegnelsesteori vedrgrende forholdet mellem implicit og eksplicit sproglig viden.
Denne kontrovers har sit udspring i Stephen Krashens (1982) brud med den dengang
fremherskende grammar-translation method, der netop fokuserede ensidigt pa metasproglig viden
(for en beskrivelse af denne, se fx Larsen-Freeman, 2000).

Krashens erfaring var, at elever gennem den traditionelle fremmedsprogsundervisning nok
tilegnede sig metasproglig viden, men ikke den eftertragtede sprogfaerdighed. Pa den baggrund (og
antagelig under indflydelse af Chomskys dengang fremherskende tanker om The Language
Acquisition Device, se fx Lyons, 1991) argumenterede han for, at fremmedsprogstilegnelse
udelukkende fandt sted ved hjzelp af input pa malsproget, og at al metasproglig undervisning derfor
var overflgdig.

Tanken om input som den eneste relevante faktor i sprogtilegnelse, og afledt heraf ogsa i
fremmedsprogsundervisning, underbyggede Krashen (1982) teoretisk ved at antage, at sproglig
viden og sproglige leeringsprocesser kan deles op i 2 slags: de bevidste/eksplicitte og de
ubevidste/implicitte. Han argumenterede herefter for, at den bevidste/eksplicitte viden ikke spiller
ind pa den praktiske sprogfaerdighed, men kun kan anvendes til reproduktion i samme modus — dvs.
har man lzaert en grammatisk regel, kan man nok reproducere den grammatiske regel, men ikke
anvende den i praksis til outputproduktion.
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Selvom bl.a. Bialystok (1981a, 1981b) stillede spgrgsmalstegn ved Krashens argumentation om de
to videnstyper, ligesom Long (1981) og Swain og Suzuki (2008) papegede betydningen af bade
interaktion og output for fremmedsprogstilegnelsen, fik Krashens fokus pa input en afggrende
indflydelse pa udviklingen inden for fremmedsprogsundervisningsomradet, og blev startskuddet til
den kommunikativt orienterede sprogundervisning.

Dette betgd, at metasproglig viden i en lang periode blev anset for irrelevant for
fremmedsprogstilegnelsen (K. Lund, 2019), og som det beskrives af Myhill (2018) har dette i den
anglofone verden ogsa laenge vaeret tilfeeldet for modersmalsfaget, hvor man har anset
grammatikundervisning for unyttig. Som Myhill (2005, 2018) papeger, er spgrgsmalet om
grammatikkens nytteveerdi dog teet forbundet med, hvad det er for en grammatik, der undervises i,
og hvordan den forbindes til undervisningens gvrige indhold. Denne nuancering af forstaelsen af
grammatikundervisningens rolle og nytteveerdi i fremmedsprogstilegnelsen sas fgrst med Focus on
Form-tilgangen (Long, 1991; Ranta & Lyster, 2018) og er i princippet en integreret del af moderne
kommunikativ sprogundervisning, som den fx beskrives af Fristrup og Fernandez (2014) samt Lund
(2019).

Arbejdet med det metasproglige niveau er altsa ikke er lig et ensidigt grammatisk fokus, men det er
maske ofte tilfeeldet, at den metasproglige viden, elever kan tilegne sig i mellemtrinnets
skolekontekst netop er grammatisk, ligesom det udover ortografien er denne form for metasproglig
viden, der typisk evalueres i skolesammenhange (Kabel, 2017; Kabel, Christensen & Brok, 2019).

Ogsa pa forskningssiden nyder den metasproglige viden nyder stor interesse (Bartlett et al., 2018),
og jeg ser her en gruppe studier, der operationaliserer sproglig bevidsthed udelukkende som
metasproglig viden, eksempelvis Roehr og Gdnem-Gutiérrez (2009) Ferman og Karni (2014),
Wistner (2014) og andre. At undersgge metasproglig viden er en forskningsambition i sin egen ret;
blot er det vigtigt for mig at skelne mellem denne smallere forskningsinteresse og sa den bredere
interesse i sproglig bevidsthed.

Som jeg forstar den sproglige bevidsthed, er den sammensat af flere aspekter end blot metasproglig
viden, hvilket bade har den didaktiske konsekvens, at undervisningsaktiviteter med ensidigt fokus
pa opbygning af metasproglig viden ikke kan anses for tilstraekkelige til at fremme den (jf. ogsa K.
Lund, 2019, s. 137), samt den forskningsmaessige konsekvens, at en operationalisering, der
udelukkende undersgger den metasproglige viden er for smal til at deekke min forskningsinteresse.

2.1.3 Sproglig bevidsthed som en smutvej til bedre dansk og fremmedsprog

Et andet perspektiv, der driver megen forskning i sproglig bevidsthed, er dens nyttevaerdi i forhold
til sproglig leering (Simard & Gutiérrez, 2018); dette er et perspektiv, der ligeledes spiller ind pa min
egen interesse i feenomenet. Hawkins’ (1984) oprindelige argument for at arbejde didaktisk med
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sproglig bevidsthed var jf. ovenfor at forbedre elevernes akademiske praestationer bl.a. gennem
arbejdet med de akademiske registre (en tilgang, der siden er blevet videreudviklet af bl.a.
Cummins (2000, 2007)), og han argumenterede Igbende for, at sproglig bevidsthed bade kunne
fremme elevernes resultater i modersmalsfaget engelsk og i fremmedsprogsfagene (Hawkins, 1984,
s. 88 ff; 1999).

Denne antagelse om den sproglige bevidstheds positive indvirkning pa elevers gvrige sproglige
udvikling ligger til grund for megen forskning pa omradet, ligesom der findes en del forskning, der
retter sig mod en empirisk be- eller afkraeftelse af denne for feltet centrale antagelse (Simard &
Gutiérrez, 2018; A. M. L. Svalberg, 2016). | praksis belyser denne forskning typisk ssammenhange
mellem specifikke former for metasproglig viden eller analyse og forskellige typer sprogfaerdighed,
som fx laeseforstaelse, fremmedsproglig produktion af syntaktiske konstruktioner eller udviklingen
af semantiske kategorier pa fremmedsproget (se fx Ammar, Lightbown & Spada, 2010; Bérubé &
Marinova-Todd, 2014; Zheng, 2014). Der er altsa tale om en lang raekke studier, der hver iszer
belyser specifikke hjgrner af den sproglige bevidsthed og af elevernes sproglige leering og udvikling.

| en dansk kontekst er den hidtil kvantitativt stgrste undersggelse med fokus pa belysning af en
sadan sammenhang Undervisningsministeriets store lodtraekningsforsgg med modersmalsbaseret
undervisning, der bl.a. undersggte effekter af tvaerfaglig undervisning i almen sprogforstaelse malt
pa elevresultater i leesning og matematik (Calmar Andersen, Humlum & Nandrup, 2014; Calmar
Andersen, Knoth Humlum & Rambgll, 2017). Her anvendtes et til lejligheden udviklet materiale
(Glerup & Bruhn Kristensen, 2013), der i udformningen synes velegnet som grundlag for at arbejde
med elevernes sproglige bevidsthed.

Desvaerre viste studiet ikke den habede effekt af dette arbejde med almen sprogforstaelse.
Indsatsen var rettet mod bgrn med andre hjemmesprog end dansk, og da disse ikke forbedrede
deres resultater entydigt, konkluderer forfatterne, at der ikke kan pavises nogen effekt af indsatsen
(Calmar Andersen et al., 2017). Imidlertid lider undersggelsen af visse metodologiske svagheder,
som ogsa forfatterne selv papeger — herunder problemer med gruppestgrrelser og med niveauet i
det valgte undervisningsmateriale, og desuden det forhold, at elevresultaterne for laesning og
matematik traekkes fra de nationale tests, som ifglge en nylig rapport af Jeppe Bundsgaard og Svend
Kreiner (2019) har vist sig at veere behaeftet med stor usikkerhed i mélingerne®. P& den baggrund
mener jeg, at sammenhangen mellem sproglig bevidsthed og sproglig lzering i en dansk kontekst
stadig er utilstraekkeligt belyst; se dog Laursen (1999) og Andersen (2004).

Imidlertid findes i et internationalt perspektiv en raekke undersggelser af denne sammenhang;
disse bidrager hver iseer med forskellige brikker til et endnu ufaerdigt puslespil. Brikkernes stgrrelse

1 Bundsgaard & Kreiners analyse vedrgrer laesning pé 8. klasses niveau, men de sar ligeledes kraftig tvivl om de
nationale tests praecision generelt.
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og indbyrdes tilpasning pavirkes af de meget forskelligartede sproglige kontekster og
begrebsoperationaliseringer, de enkelte undersggelser er forbundet med. | det fglgende vil jeg
komme ind pa en udvalgt skare.

En stor del af undersggelserne beskaeftiger sig specifikt med flersprogede elever, fx mente David
Lasagabaster allerede i 1998 at kunne konkludere, at tosprogedes generelt gode resultater inden
for fremmedsprogslaering? kunne ses som en direkte konsekvens af deres staerkere sproglige
bevidsthed sammenlignet med etsprogede (Lasagabaster, 1998).

| en mere nutidig kontekst tester Rauch, Naumann og Jude (2012a) i deres undersggelse af 299
tyske og tysk-tyrkiske elevers den samme grundlaeggende hypotese som Lasagabaster (1998),
nemlig at den positive sammenhang, mange undersggelser (se fx Cenoz, 2001; Haenni Hoti et al.,
2011) har vist mellem tosprogethed og fremmedsprogstilegnelse, kan tilskrives de tosprogedes
steerkere sproglige bevidsthed, som bl.a. beskrives af Garcia (2009, s. 95ff) og Bialystok (2008) med
henvisning til en stor mangde eksperimentelle studier.

Rauch et al. (2012a) maler de tosprogede elevers laesefeerdighed pa tyrkisk, engelsk og tysk samt
tester deres sproglige bevidsthed gennem en standardiseret kognitiv test. Pa baggrund af
testresultaterne gennemfgrer de trinvise regressionsanalyser af sammenhangene mellem
elevernes laesefaerdigheder pa L1 og L2, deres sproglige bevidsthedsscore og deres laesefaerdighed
pa L3, og konkluderer pa den baggrund, at staerke laesefaerdigheder pa L1 og L2 i sig selv bidrager til
steerk laesefaerdighed pa L3, og desuden, at der er en selvstaendig positiv effekt forbundet med en
hgj score pa sproglig bevidsthed.

Parallelt hermed ser Bérubé & Marinova-Todd (2014) en konkret sammenhang mellem sproglig
bevidsthed og mundtlig sprogfeerdighed og leeseforstaelse pa bade andet- og tredjesprog. De
vurderer elevernes sproglige bevidsthed gennem en test af morfologisk forstaelse - en
derivationstest pa engelsk, som er elevernes skolesprog og L2, hvilket betyder, at elevernes
generelle feerdigheder pa L2 ma antages at spille ind. Denne operationalisering er uproblematisk i
relation til forfatternes forskningsspgrgsmal, der handler om sammenhange mellem L2 og L3, men
i forhold til den sproglige bevidstheds betydning, ma konklusionerne anses for at vaere behaeftet
med en vis usikkerhed.

| relation til denne undersggelses sproglige kontekst ser jeg to undersggelser som seerligt relevante,
da de beskeeftiger sig specifikt med tvaersproglig bevidsthed, altsa bevidstheden om ligheder og
forskelle i mellem L1 og L2, samt med sammenhangen mellem denne tveersproglige bevidsthed og
fremmedsprogstilegnelsen. Det drejer sig om Ammar et al. (2010) og Zheng (2014). Ammar et al.
(2010) undersgger en gruppe elevers tilegnelse af en bestemt syntaktisk konstruktion pa L2

2 En sammenhang, der desvaerre ikke galder tosprogede i Danmark som overordnet kategori, jf. Holmen (2019)

27



gennem opgaver til hhv. aktiv produktion af korrekt ordstilling og bedgmmelse af syntaktisk
korrekthed, og sammenholder disse med elevernes tvaersproglige bevidsthed, som denne kom til
udtryk i interviews med stimulated recall. Pa den baggrund konkluderer de, at der er en tydelig
sammenhang mellem tvaersproglig bevidsthed og korrekt fremmedsproglig produktion. Samtidig
ser de en tydelig modersmalspavirkning af elevernes fremmedsproglige produktion (transfer fra L1
til L2), som netop modvirkes af tvaersproglig bevidsthed, men ikke af metasproglig viden om den
pagaeldende konstruktion pa L1 alene. Pa den baggrund argumenterer forfatterne for fremhaevelse
af forskelle og ligheder mellem syntaks pa L1 og L2 i fremmedsprogsundervisningen.

Zheng (2014) undersgger sammenhangen mellem tvaersproglig bevidsthed og tilegnelsen af
semantiske kategorier pa fremmedsproget. Gennem et velgennemtaenkt forsgg med flere tests
over en laengere periode, anvendelse af en kombination af leksikonrelaterede opgaver (synonym-
og kollokationsudvaelgelse) og think-aloud protocols, er hun i stand til klart at vise indflydelsen fra
L1 til L2, og hvordan manglende bevidsthed om forskellene mellem de semantiske kategorier pa de
to sprog far selv avancerede sprogbrugere til at treeffe malsprogsforkerte L1-baserede valg. Herved
fremstar den tvaersproglige bevidstheds betydning ogsa for den semantiske udvikling tydeligt.

Ogsa Angelovska (2018) og Schluer (2018) undersgger tvaersproglig bevidsthed, og argumenterer
begge for, at netop bevidstheden om ligheder og forskelle mellem hhv. L2 & L3 (Angelovska, 2018)
og L1 & L2 (Schluer, 2018) er af stor betydning for fremmedsprogsudviklingen, her undersggt hhv. i
relation til skriftsproglig udvikling pa L3 og udvikling af leksikon pa L2.

| deres bidrag til The Routledge Handbook of Language Awareness (Garrett & Cots, 2018) giver
Simard og Gutiérrez (2018) et overblik over forskning i ssmmenhange mellem forskellige aspekter
af sproglig bevidsthed og sproglig laering (forfatterne kigger her pa undersggelser med fokus pa hhv.
metasproglig viden, metasproglig bevidsthed, metasproglig refleksion og aktivitet, metasproglig
evne og metasprog), og konkluderer pa den baggrund at der generelt synes at vaere en positiv
sammenhang mellem sproglig bevidsthed og fremmedsprogsleering. | kraft af sammenhangens
komplekse karakter samt de forskellige operationaliseringer af begrebet sproglig bevidsthed, er det
dog vanskeligt at drage entydige konklusioner om kausaliteten i dette forhold.

Eftersom nogle studier undersgger korrelationer mellem specifikke former for metasproglig viden
og fremmedsproglig produktion, og andre mere overordnede sammenhange mellem
flersproglighed og sproglig lzering under forudsaetning af, at flersproglighed er forbundet med
sproglig bevidsthed, er det samlede billede stadig noget uskarpt, og kompliceres yderligere af de
sprogpaedagogiske studier, der som dette projekt integrerer en intervention til fremme af sproglig
bevidsthed og dermed fgjer yderligere kompleksitet til forklaringsmulighederne.

De ovenfor naevnte undersggelser (undtagen Calmar Andersen et al., 2017) giver dog alle anledning
til at forvente en sammenhang mellem sproglig bevidsthed og fremmedsprogstilegnelse, og tyder
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endog p3, at udvikling af den sproglige bevidsthed netop kan udggre om ikke en smutvej, sa dog en
god vej til udviklingen af et rigere modersmal og styrkede fremmedsprog. Hvis man tager hgjde for
kompleksiteten i fremmedsprogstilegnelsen savel som begrebernes sammenfiltring og delvise
overlap inden for LA-feltet, er det tydeligt, at den sammenhang, man kan forvente, er af en
kompleks karakter, og at dens tilsynekomst i forskningens resultater vil veere afhaengig af det valgte
blik pa savel sproglig bevidsthed som sproglig leering. Med henblik pa at praecisere det her valgte
sociale OG kognitive blik, vil jeg i det fglgende afsnit vende blikket mod den gren af LA-forskningen,
der gar teettest pa den kognitive side af faanomenet sproglig bevidsthed.

2.1.4  Sproglig bevidsthed som synaptiske motorveje

Den forskning, der i de foregaende afsnit er blevet repraesenteret gennem metaforerne frigagrelse,
grammatisk terminologi og smutvej til sproglig leering har det faellestraek, at de interesserer sig for
den sproglige bevidstheds nyttevaerdi for elever og leerere i sprogundervisningen, hvorimod den
kognitivt orienterede forskning kan karakteriseres ved en primzer interesse i sproglig bevidsthed
som kognitivt faenomen.

Forskningsgrenen kan ses som udsprunget af et mgde mellem psyko- og neurolingvistikken og
forskning og teoridannelser inden for andetsprogstilegnelse og tosprogethed. Efter Krashen (1982)
blomstrede diskussionen om implicit og eksplicit sproglig viden inden for det sprogpaedagogiske felt,
men den blev ligeledes genstand for stor opmaerksomhed inden for psyko-og neurolingvistikken
(Paradis, 2004) og for teoridannelsen inden for andetsprogstilegnelsesforskningen (R. Ellis, 2009b)
Dikotomien implicit/eksplicit er af forskere med forskellige perspektiver blevet defineret pa mange
mader, herunder sidestillet med hhv. hverdagssprogets bevidst/ubevidst og neurolingvistikkens
deklarativ/procedural (DeKeyser, 2003; R. Ellis, 2009a, 2009b; Ferman & Karni, 2014; Rogers, Revesz
& Rebuschat, 2016)

Sidstnaevnte beskriver i grove traek forskellen i mellem at kunne (fx cykle) og at vide (fx at 242 er 4),
og parallellen med metasproglig viden overfor aktiv sprogfeerdighed kan derfor synes tillokkende.
Imidlertid betyder godtagelsen af en sadan definition af begreberne i felge Michel Paradis (2004), at
den implicitte sproglige viden ma besta primaert af fonetik og fonologi, hvorimod alle gvrige
sproglige niveauer ma falde inden for den eksplicitte sproglige viden, og pa den vis bliver
distinktionen irrelevant for spgrgsmalet om sproglig bevidsthed, idet dette begreb kun er
interessant, safremt dets indhold adskiller sig fra generel sprogfaerdighed.

Ellen Bialystok beskaeftigede sig ligeledes med dikotomien implicit/eksplicit (Bialystok, 1981a,
1981b) ved at udvikle en model ikke blot over disse typer viden og deres tilegnelse, men ogsa over
forholdet mellem dem. Modsat Krashen antog hun i kraft af sin sakaldte interface-model en
vekselvirkning mellem de to vidensformer. Bialystoks model skelnede ligesom Krashens mellem
implicit og eksplicit viden, og mellem to adskilte laeringsprocesser — en implicit og en eksplicit. Hun
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argumenterede dog samtidig for to processer til videnstransformation: inferencing, der omdanner
implicit til eksplicit viden, og automatisering, der omdanner eksplicit til implicit.

Bialystoks (1981a, 1981b) inklusion af transformationsprocesser i modellen for sproglig leering gar,
at jeg stadig i dag anser den relevant for vores forstaelse af sproglig bevidsthed, idet jeg netop ser
samspillet mellem forskellige sproglige vidensformer og praksisser som centralt for forstaelsen af
den sproglige bevidsthed og dennes relation til de sproglige ressourcer.

Sidenhen (Bialystok, 1986) definerede hun sproglig bevidsthed (her benavnt bade linguistic
awareness, metalinguistic awareness og metalinguistic ability) som en evne, der kraever et hgjt
niveau af to forskellige generelle kognitive evner (skills), der ses som ngdvendige for al sproglig
processering i forskelligt omfang. Det drejer sig her om en analytisk komponent (analysis of
linguistic knowledge), der beskrives som evnen til at omdanne implicit til eksplicit sproglig viden
(dvs. evnen til inferencing), samt en kontrolkomponent (control of linguistic processing), der er en
evne til at styre den sproglige processering, dvs. rette opmaerksomheden mod bestemte sproglige
faenomener.

Bialystoks definitioner hviler pa en kognitionsorienteret forstaelse af bevidsthedsbegrebet (hvilket
ogsa gaelder hendes senere vaerker, se fx Bialystok, 2009, 2011, 2015), ligesom hendes empiriske
arbejde er baseret pa psykolingvistiske eksperimenter, og fra en sociokulturelt orienteret vinkel kan
synes langt fra den sociale virkelighed, sproglig laering finder sted i. Ikke desto mindre viser hun
med sine resultater de generelle kognitive evners funktion i udviklingen af sproglig bevidsthed, og
med sin pointering af samspillet mellem de to delkomponenter samt sin stringente
operationalisering heraf (Bialystok, 1986), bidrager hun med et kognitivt orienteret blik til et
komplekst billede af sproglig bevidsthed som feenomen.

Bialystoks forskning (1981a, 1981b, 1986, 2008, 2009, 2011) viser betydningen af de kognitive
forbindelser mellem forskellige videnstyper og kognitive delkomponenter pa en overbevisende
made, der ud fra en rent kognitiv forstaelse af begrebet ville kunne give et billede af sproglig
bevidsthed som en slags styrkede synaptiske forbindelser, eller maske ligefrem synaptiske
motorveje.

Ogsa i et kompleksitetsteoretisk perspektiv (se afsnit 5.1) er forbindelserne centrale. | den
kompleksitetsorienterede forstaelse er det dog ngdvendigt at bevaege sig ud over det kognitive
niveau, og se de kognitive processer som en del af noget stgrre, bade pa det individuelle og det
sociale plan. Derfor vil jeg i de fglgende afsnit fgrst med Schmidt (1995) diskutere
bevidsthedsbegrebets raekkevidde og flertydighed, og derefter praesentere et mere sociokulturelt
blik pa sproglig bevidsthed.
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2.2 Bevidsthedsbegrebet

Valget af begrebet sproglig bevidsthed som omdrejningspunkt for denne afthandling bygger pa en
overszettelse af de engelsksprogede begreber language awareness og metalinguistic awareness,
der ligeledes ville kunne oversaettes til dansk som sproglig opmeerksomhed og metasproglig
opmeaerksomhed. Herudover finder man begreber som consciousness-raising (se fx James & Garrett,
1992) og metacognition (Haukas, Bjgrke & Dypedahl, 2018; Jessner, 2018), savel som den tidligere
naevnte distinktion mellem implicit og eksplicit viden og leering. Feelles for alle disse begreber er, at
de anvendes til at beskrive bevidsthedens rolle i sproglig lzering og udvikling. Brugen af de
forskellige termer illustrerer for mig at se den centrale rolle, forstaelsen af selve
bevidsthedsbegreberne spiller for diskussion om sproglig bevidsthed.

Selve begreberne consciousness og awareness er praegede af en flertydighed i forstaelsen , hvilket
bl.a. fremgar af forskellen mellem de neurolingvistiske og andre positioner (se fx uenigheden
mellem Ellis og Paradis: R. Ellis, 2009b; Paradis, 2004) og som jeg ser som udsprunget af en
kombination af begrebets transdisciplinaere udvikling og det forhold, Richard Schmidt allerede i
1995 papegede: at bevidsthed (her: consciousness) ikke bare betyder én ting, men derimod er et
begreb, der anvendes i flere betydninger, ogsa ud over de rent kognitive (Schmidt, 1995). Schmidt
tager i sin diskussion af bevidsthedens rolle i sproglig laering udgangspunkt i hverdagssprogets brug
af begrebet.

Med sit bidrag papeger Schmidt (1995) begrebets mangetydighed i daglig tale og diskuterer pa den
baggrund dets anvendelighed inden for fremmedsprogsforskningen, og gennem inddragelse af
viden om bevidsthedens rolle i leering fra eksperimentel psykolingvistik og kognitionsforskning og
dens implikationer for fremmedsprogtilegnelse og —undervisning, skaber han en nuancering af
begrebet og praeciserer dets relevans for sprogundervisningen.

Schmidt (1995) skelner mellem fire hverdagsbetydninger af bevidsthedsbegrebet consciousness,
nemlig intention, attention, noticing og understanding. Herved opnar han en afgraesning af
begrebet fra dets dagligdags anvendelse og kan preaecisere, hvilke af hverdagsbetydningerne, han
ser som relevante for sproglig leering.

Schmidt (1995) fremhaever fx det forhold, at det er muligt at leere sprog uden intention, altsa uden
en aktiv viljeshandling. De tre gvrige former; attention, noticing og understanding ser han som tre
grader af sproglig bevidsthed, der alle har relevans for fremmedsprogstilegnelsen. | Schmidts
terminologi er attention den minimale grad af opmaerksomhed forbundet med at lytte til eller laese
sprogligt input, hvorimod noticing, der maske bedst oversaettes bemaerkelse betegner det at
bemaerke specifikke sproglige traek ved et sprogligt input. Schmidt argumenterer med
udgangspunkt i egne oplevelser for, at noticing er ngdvendig for tilegnelsen af nye sproglige former
og funktioner, dvs. at selvom en sproglaerende udsaettes for et givent sprogligt input et antal gange,
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finder tilegnelsen ikke automatisk sted, hvis ikke vedkommende bemaerker de traek, der skal
tilegnes.

Understanding beskriver Schmidt som en dybere eller mere abstrakt forstaelse af et givent sprogligt
input, der ggr det muligt for sprogeleven at se forbindelsen mellem det konkrete input og det
abstrakte system og derigennem generalisere fra et sprogligt eksempel til andre. Understanding er
ifelge Schmidt ikke en forudsaetning for sproglig leering, ligesom noticing er det, men den tilfgjer et
vigtigt aspekt, idet den ggr det muligt for den enkelte pa baggrund af koblingen mellem det
abstrakte og konkrete niveau selv at skabe ny sproglig viden.

Grundlaeggende er Schmidts typologi et forspg pa bade at ggre op med vores hverdagsbrug af ordet
bevidsthed (consciousness), og en diskussion af hverdagsbegrebets relevans i lyset af de
videnskabelige trends pa omradet. Man kan ud af typologien drage den slutning, at
bevidsthedsbegrebet er noget, vi bade i daglig tale og til dels ogsa i videnskabelig diskurs anvender
til at beskrive variation pa hele tre forskellige skalaer: en intentionalitetsskala, en
opmaerksomhedsskala og en abstraktionsskala.

Schmidts typologi over bevidsthedens rolle i sproglig leering udgjorde for mig en indledende abning
til den kompleksitet, der gemmer sig i begrebet, idet den tydeligggr, hvordan sproglig bevidsthed
kan variere i flere dimensioner. Med sin insisteren pa vigtigheden af den sproglaerendes subjektive
sprogoplevelse (Schmidt, 1995, s. 5) flytter han desuden fokus fra det rent kognitive til ogsa at
inkludere det psykologiske plan. Beskrivelsen reekker dog ikke ud over individets graenser, og han
inddrager derfor ikke den sproglige bevidstheds sociale side.

| kraft af afhandlingens socio-kognitive forstaelse af begrebet er det ngdvendigt ogsa at belyse den
sociale side af feenomenet, da jeg ser de to aspekter som vekselvirkende, sammenvavede,
uadskillelige. Den sociale side belyses af den sociokulturelt og socialsemiotisk orienterede forskning
pa omradet, og hos Leo van Lier (1997, 2004; 1995) finder jeg en gennemtankning af begrebet, der
i nogen grad formar at bygge bro i mellem de forskellige aspekter.

2.3 Sproglig bevidsthed i klasserummet

At sproglig bevidsthed i form af seerlige sproglige praksisser udgves i klasserummet, herunder i
sprogundervisningen, findes der mange eksempler pa i den sociokulturelt og socialsemiotisk
inspirerede litteratur pd omradet (Daugaard, 2015; Dufva & Alanen, 2005; Laursen, 2001; Laursen &
Mogensen, 2016; Laursen et al., 2018). Laesningen af disse undersggelser giver et mangfoldigt
billede af (iseer tosprogede) elevers kreative, reflekterede og kompetente sproglige og
metasproglige praksisser. Derigennem fremhaeves det forhold, at ”"Bgrnene er aktgrer, der ogsa
med metasproglige ressourcer agerer i og er medskabere af et socialt rum” (Laursen, 2019, s. 63).
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Denne forskning repraesenterer hermed et andet blik pa sproglig bevidsthed. Her er sproglig
bevidsthed ikke blot som hos Bialystok en kognitiv evne, eller som Schmidt en mental
forholdemade, men tillige en social praksis. Med udgangspunkt i forskningsambitionen om at
undersgge sproglig bevidsthed i klasserummet, ser jeg det som afggrende at etablere et perspektiv
pa begrebet, der ud over de i de tidligere afsnit skitserede kognitionsrelaterede betragtninger ogsa
indfanger sadanne sprogligt bevidste sociale praksisser, idet jeg som van Lier (2004, s 123) forstar
de kognitive og sociale aspekter af sproglig bevidsthed som ulgseligt forbundne.

Van Lier (2004)beskriver som Schmidt sproglig bevidsthed som et spektrum af bevidsthedsgrader
og genspejler dermed en kompleksitet, vi ser ogsa i Bialystoks kognitivt orienterede analyser af
begrebet Samtidig tilfgjer van Liers model i The Ecology and Semiotics of Language Learning (Lier,
2004) imidlertid en sproglig praksisdimension. Modellen arbejder med fem bevidsthedstyper, der i
van Liers terminologi forkortes til C1-C4 (C star her for consciousness), og omfatter hermed

naesten hele spektret af hidtil neevnte forstaelser af begrebet. Alligevel er der ikke blot tale om en
samlebetegnelse, eller om en gentagelse af Garret & James’ (1992) domanebeskrivelse, men
derimod om en model, der preeciserer en raekke forskellige mader, hvorpa individet kan forholde sig
til sprog, og heri medtaenker forholdemadernes sociale situerethed, idet van Lier eksplicit
indtaenker bade et socialsemiotisk og et gkologisk perspektiv (2004, kap. 1). Niveauerne er gengivet
i stikordsform i tabel 1.

Tabel 1

Bevidsthedsniveauer i fglge van Lier

C1l - affordance

C2 -awareness, attention, focussing

C3a — practical awareness, control, creativity
C3b —discursive awareness, metalinguistic

knowledge, formal analysis, technical control

C4 - critical awareness

Nggleord

Implicit opfattelse, sprogoplevelse
Sproglig opmaerksomhed

Sproglig kontrol og kreativitet
Metasproglig viden

Kritisk sproglig bevidsthed

(Frit efter van Lier 2004: 99-101)

| denne afhandling vil jeg ikke benytte van Liers typologi ueendret, men fgrst forholde mig til den
kompleksitet i sproglig bevidstheds-begrebet, som han anskueligggr, og herigennem bevaege mig
hen imod en definition, der kan bruges i den empiriske kontekst, jeg arbejder i.
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Van Liers kategori C1 har overskriften affordance. Med brugen af dette begreb fremhaever han
forholdet mellem det sproglige input og oplevelsen heraf som et symbiotisk hele. C1 omfatter de
implicitte, umedierede former for sprogoplevelse — det, man i daglig tale kalder ubevidst, men som
udger et essentielt grundlag i meningsskabelsen, idet det omfatter sprogbrugerens opfattelse af
sproglige udtryk som kommunikative hensigter, savel som de umedierede medbetydninger,
sprogbrugeren oplever i en kommunikationssituation. Denne sprogoplevelse er en forudsaetning for
enhver sproglig praksis, men i dette projekts forstaelse utilstraekkelig i sig selv og vil derfor ikke
udggre en del af afhandlingens fokus.

Kategorierne C2, C3a, C3b og C4 benaevnes alle awareness, og falder alle ind under forskellige af de
hidtil nasevnte forstaelser af begrebet sproglig bevidsthed. Det interessante ved van Liers model er
saledes differentieringen mellem dem som forskellige niveauer, savel som de enkelte niveauers
kobling til bestemte former for sproglig praksis.

Kategori C2 vil jeg kalde sproglig opmaerksomhed, dvs. det ”at rette blikket mod sproget.” Dette
niveau kalder van Lier bade awareness og attention, og i hans terminologi er det en intentionel
aktivitet, mens niveauet i Schmidts terminologi snarere ville svare til noticing, selvom dette jf. afsnit
2.2 kan daekke over noget der bade er intentionelt og ikke. Schmidts attention-begreb daekker altsa
ikke over det samme som van Liers, men ville snarere passe ind under van Liers kategori C1,
affordance. Schmidts og van Liers typologier indfanger saledes forskellige aspekter af begrebet,
men anvender til dels ssammenfaldende begreber i forskellige betydninger.

Kategori C3a og C3b udggr det, der ofte (se fx Garrett & Cots, 2018; Gunning et al., 2016; Horst et
al., 2010; A. M.-L. Svalberg, 2009) ses omtalt under et som sproglig bevidsthed, jf. fx James’ &
Garretts samlende beskrivelse af de mange forskelligartede forstaelser af sproglig bevidsthed, idet
de anfgrer, at alle typer involverer:

at the very least thinking about language, and probably also learning to talk about it. [...]
Whether this talk is to be conducted in a standard ‘received’ metalanguage, or in a non-
technical one, is a further issue to be resolved someday. James og Garrett (1992, s. 7)

Van Liers opdeling af dette felt i to forskellige kategorier fremhaever en skelnen, som jeg i en
sprogdidaktisk kontekst ser som central. Hvor kategorien C3b synes koblet til et specifikt
metasprogligt begrebsapparat, som beskrives som skolelaerdom, ser van Lier C3a som en del af den
naturlige sprogudvikling pa fgrstesproget og fremhaever dermed det aspekt af sproglig bevidst
praksis, der af Laursen et al. (2018) beskrives som metalanguaging; en metasproglig praksis, der er
knyttet til selve sprogets refleksive funktion og udggr en integreret del af bgrns sproglige praksis.
Van Lier fremhaever, at denne reflekterende omgang med sproget kan give sig udtryk i leg med
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sproget, sproglig kreativitet og udvikling af argumenter, men at den modsat C3b ikke forudsaetter et
formelt metasprog eller analytiske redskaber.

Van Lier beskriver forholdet mellem de to kategorier sadan, at den skolebaserede metasproglige
viden C3b bygger oven pa barnets naturligt udviklede metasproglige praksis C3a, men forholder sig
ikke eksplicit til samspillet mellem dem. Dette samspil er imidlertid det sted, jeg ser stgrst didaktisk
potentiale, for som det beskrives af Myhill (2018), er det fuldt ud muligt for bgrn i skolen at udvikle
et formelt metasprog og metasproglige analytiske redskaber uden at disse synes at bygge oven pa
den naturligt udviklede metasproglige praksis (van Liers niveau C3a). Derfor ser jeg koblingen af de
to som et centralt sigte for en didaktik, der orienterer sig mod udviklingen af sproglig bevidsthed.

Bgrn udviser, uafhaengigt af, om de er et- eller flersprogede spontant bade sproglig
opmarksomhed og sproglig kreativitet i deres omgang med sproget (for eksempler herpa, se
Amrani, Hvidtfeldt Lorentzen & Krogager Andersen, 2019; Clark, 2003, kap. 11; Daugaard, 2015, s.
188-192; Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2000, s. 222ff). Jeg ser opmaerksomhed og kreativitet som typiske
traek ved bgrns sproglige forholdemader i fgrskole- og indskolingsalderen. Spgrgsmalet er dog, om
de risikerer at ga bort fra disse forholdemader, efterhanden som de tilegner sig de sproglige
praksisser, der er kendetegnende for skolens formelle laeringskontekster? Hvis barnet oplever, at
sproglig opmaerksomhed og kreativitet er irrelevant i undervisningen, kan det meget vel vaere
tilfeeldet.

Hvis eleverne i Igbet af skolealderen fraleegger sig de nysgerrige, afprgvende, kreative
forholdemader over for sprog til fordel for mere formaliserede analytiske forholdemader, ser jeg en
risiko for, at den sproglige bevidsthed fragmenteres og sveekkes derved. Jeg ser sdledes samspillet
mellem van Liers bevidsthedstyper C2, C3a og C3b som centrale for forstaelsen af sproglig
bevidsthed i en didaktisk kontekst — hvis eleverne udvikler sproglig opmaerksomhed, kontrol og
kreativitet som en del af den naturlige sproglige udvikling, er det for mig at se afggrende, at deres
tilegnelse af formel metasproglig viden bygger videre pa disse dimensioner, og integreres med dem.

Ud over de ovenfor beskrevne kategorier (sprogoplevelse, sproglig opmaerksomhed, sproglig
kontrol og kreativitet og metasproglig bevidsthed) opererer van Lier med et fjerde niveau: kritisk
sproglig bevidsthed (C4). Herved tilfgjes en kritisk dimension i Faircloughs (1992) and; i en
sprogdidaktisk kontekst ville det betyde, at sprogeleven ikke bare reflekterer over og gennem
sproget, men ogsa stiller spgrgsmalstegn ved sproget og de magtstrukturer, som det ifglge
diskursteorien skaber og genskaber. For denne afhandling er dette aspekt ikke centralt, selvom
begrebet kan anses for relevant i folkeskolen i forbindelse med elevernes udvikling af deres egne
stemmer i dialog med andres savel som for udviklingen af en mediekritisk sans, ikke mindst i den
medievirkelighed, de lever i i dag.
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Elevers sproglige praksis i klasserummet er mangfoldig (Daugaard, 2015; Dufva & Alanen, 2005;
Laursen et al., 2018; Pietikdinen & Pitkanen-Huhta, 2013; Thorne, Sauro & Smith, 2015), og jeg ser
det som karakteristisk for bgrns omgang med sprog, at den ikke let lader sig putte i kasser som de
her beskrevne niveauer, men at bgrnene Igbende forholder sig til sproget mere eller mindre
eksplicit, mere eller mindre abstrakt og konkret, som en del af en leg eller som en malrettet
skoleaktivitet. Som Dufva og Alanen (2005) mener jeg desuden, at sproglig bevidsthed kan anses for
at veere et paradoksalt og fluktuerende faanomen; det gaelder for savel voksne sprogbrugere som
bgrn, at vi bevaeger os frem og tilbage i mellem forskellige bevidsthedsniveauer eller —dimensioner,
og praktiserer forskellige former for sproglig bevidsthed i forskellige situationer. Med Dufva &
Alanens ord:

By saying that awareness is multivoiced we mean that the children do not have a unified
theory of language and of foreign language learning; rather, their awareness consists of
various elements and features involving several perspectives — sometimes competing,

sometimes disharmonious and contradictory (2005, s. 101)

Denne komplekse beskrivelse af bgrns omgang med sproget anser jeg for rammende, og af den
arsag ser jeg det som hensigtsmaessigt at bevare en udforskende tilgang til den, jf. ogsa Larsen-
Freeman & Camerons (200843, s. 95) bemaerkning om kompleksitetens vilkar: “Tempting as it is, it is
not helpful to analyze our data with ready-made categories.” Jeg anlaegger derfor en eksplorativ
tilgang til elevernes sproglige praksis, men gar samtidig ind i klasserummet med et blik informeret
og inspireret bade af Bialystoks, Schmidts og van Liers tanker om den sproglige bevidstheds
forskellige niveauer eller dimensioner og af Larsen-Freeman & Camerons (2008a, 2008b)
kompleksitetsteoretiske blik. Pa baggrund af denne teoretisk inspirerede udforskning af elevernes
sproglige praksis gnsker jeg at udvikle en model for sproglig bevidsthed, der indfanger mgnstrene i
den virkelighed, jeg ser, og samtidig bidrager til den teoretiske diskussion af sproglig bevidsthed
som begreb og fanomen. En sddan model ma kunne efterprgves i klasserummets virkelighed og
samtidig udggre en abstraktion over den, samt muligggre generaliseringer, der raekker ud over de
konkrete, situerede erfaringer, jeg kan ggre mig. | kapitel 6 udvikles mit bud pa en sadan model.

2.4 Didaktisk etablering af rum for udvikling af sproglig bevidsthed
Forskningsambitionen for denne afhandling er at opna en forstaelse af, hvordan rum for udvikling af
sproglig bevidsthed kan etableres didaktisk gennem integration af et tvaersprogligt perspektiv i
sprogundervisningen. Med udgangspunkt i et sociokognitivt syn pa laering (Dysthe, 2003, s. 57-58;
K. Lund, 2019, s. 142) og en forstaelse af didaktik som refleksion over og planlaegning af
undervisning ud fra en intention om, at eleverne laerer noget bestemt (inspireret af Schnack som
gengivet i Fibaek Laursen og Kristensen (2017) og Kruse og Wistoft (2011)), ser jeg leererens rolle
som den aktgr, der ud fra en didaktisk intention gennem social interaktion bidrager til etableringen
af specifikke lzeringsrum for eleverne, og eleverne som aktgrer, der igennem meningsfulde
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deltagelsesformer i interaktionerne enten engagerer sig i de af lazereren intenderede mulighedsrum
eller i andre socialt meningsfulde praksisser (Rasmussen, 2017).

Det didaktisk etablerede laeringsrum er i denne forstaelse et intersubjektivt rum, hvor laereren
gennem sin interaktion med eleverne abner muligheder for elevdeltagelse pa et passende
udfordringsniveau (inden for elevernes naermeste udviklingszone, jf. van Compernolle, 2015, s.
18ff). Et didaktisk etableret rum for udvikling af sproglig bevidsthed er saledes et metalingvistisk
mulighedsrum (Daugaard, 2013), der tilbyder eleverne relevante muligheder for at praktisere
sproglig bevidsthed gennem legitimering af disse praksisser som relevante, og ved at stille
specifikke affordances (Larsen-Freeman & Cameron, 2008a; Thibault, 2011; Van Lier, 2004) til
radighed for denne praksis. Det er et intersubjektivt rum, hvor mulighederne for (meta)sproglig
praksis er af en sadan karakter, at udviklingen af sproglig bevidsthed gennem udgvelse af sprogligt
bevidst praksisser kan finde sted.

Et rum for udvikling af sproglig bevidsthed kan opsta eller etableres i undervisningen gennem
beskaeftigelse med sproget pa forskellige mader. Det kan vaere forbundet til grammatisk arbejde
eller sproglig analyse, men denne typer aktiviteter sikrer ikke i sig selv etableringen af
mulighedsrummet. Hvis analysen udelukkende anvendes instrumentelt til at Igse specifikke typer
opgaver, og ikke abner mulighed for sproglig opmaerksomhed eller refleksion, sa kan der ske det, at
det, der lzeres, blot er at Igse denne typer opgaver pa netop denne made (jf. Hundeide, 2003).

Den didaktiske etablering af rum for udvikling af sproglig bevidsthed er derfor en kraevende opgave,
der i min forstaelse ikke kan Igses udelukkende gennem anvendelse af bestemte
undervisningsmaterialer eller bestemte undervisningsaktiviteter. Den kraever i stedet en bredere
orientering mod muligheder for udgvelse af sproglig bevidste praksisser pa relevante
udfordringsniveauer. Hvis man taenker dette sammen med skolens organisering, er det let at se, at
en fragmentering kan opsta, fordi planlaegningen af undervisningen og fastleeggelse af
undervisningsaktiviteter og laeringsmal ikke altid kan give rum til spontan udforskning af sproget i
form af sproglig opmaerksomhed eller refleksion. Og hvis laeringsmalene for en time eller et forlgb
er nogle helt andre, er sproglig kreativitet heller ikke altid velkommen.

Etableringen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed er derfor en didaktisk opgave, der stiller
store krav til den enkelte lzerer, fordi hensynet til sproglig bevidsthed ikke kan stilles ved at seette
emnet pa skemaet hver fredag ml 8 og 9, men derimod ma integreres i laererens overordnede
paedagogisk-didaktiske orientering. | dette projekt forsgger vi at anvende det tvaersproglige
perspektiv som et middel til at fremme denne orientering og til i konkrete undervisningssituationer
at etablere de eftertragtede rum for udvikling af sproglig bevidsthed. | analysens anden del (kap 6)
vil jeg undersgge, hvad der karakteriserer den didaktiske etablering af disse rum i den undersggte
empiri.
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3 Tveersproglige dare til rum for udvikling af
sproglig bevidsthed

Sproglig bevidsthed kan udvikles i mange sammenhange — i skolen, i familien, pa legepladsen, i
mgdet med modersmalet eller et andet sprog, i forbindelse med mundtlig interaktion eller med
laesning eller skrivning. Kort sagt i enhver sproglig sammenhaeng, etsproget eller flersproget.

Udviklingen af sproglig bevidsthed er ligesom sproglig laering variabel fra person til person
(Bialystok, 1986; Doérnyei & Ryan, 2015), hvorfor det synes indlysende, at ikke alle sproglige
kontekster og interaktioner giver lige mulighed for at udvikle den sproglige bevidsthed. Pa den
baggrund anser jeg det for et meningsfuldt didaktisk sigte som beskrevet i afsnit 2.4 at arbejde pa
etablering af rum for denne udvikling.

Valget af den tvaersproglige vej til etablering af disse rum skal ikke forstas sadan, at jeg anser
sproglig bevidsthed for et udelukkende tvaersprogligt faenomen, eller tvaersproglig didaktik som den
eneste mulige vej hertil. Det er et valg blandt flere mulige, motiveret af bade personlige erfaringer
som sproglaerende, sprogleerer, specialestuderende, tolk og oversaetter, og af indsigter fra hidtidig
forskning i ssammenhangen mellem tvaersproglighed, flersprogethed og sproglig bevidsthed.

3.1 Ettveersprogligt blik

Min personlige oplevelse af det tvaersproglige perspektivs bidrag til udviklingen af sproglig
bevidsthed stammer fra gymnasietidens undervisning i tysk og latin. Her var et klassisk fokus pa
morfologi- seerligt i form af kasus- og personbgjninger. Modsat mange af mine klassekammerater
oplevede jeg disse grammatiske kategorier som logiske og lettilgaengelige, hvilket jeg fandt
tankevaekkende. Retrospektivt ser jeg en samenhang mellem denne oplevelse og det forhold, at
jeg pa det pageaeldende tidspunkt netop havde tilbragt et udvekslingsar i Ungarn og tilegnet mig et
sprog af hgj morfologisk kompleksitet, der besad tilsvarende bgjningstyper3, og i den kontekst
forekom bade den tyske og den latinske morfologi overskuelig, ligesom den genetiske og
typologiske naerhed mellem dansk og tysk var igjnefaldende.

Jeg oplevede altsa i situationen, at ungarsk hjalp mig. Eller rettere, at mit kendskab til ungarsk
gjorde det lettere for mig at tilegne mig de grammatiske kategorier pa de andre sprog, at se
forskelle og ligheder mellem sprogene, samt at reflektere over sprogene og altsa udgve sproglig
bevidst praksis, hvilket i min forstaelse af sproglig bevidsthed som et bade kognitivt og socialt
faenomen er taet forbundet med den videre udvikling af den sproglige bevidsthed.

3 Ungarsk har ifglge Térkenczy (2002) 22 kasus og anvender 13 forskellige personsuffixer i nutid.
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Denne oplevelse i gymnasietiden saede det fgrste frg til tanken om, at det tvaersproglige spiller en
rolle i fremmedsprogstilegnelsen, ikke blot for tilegnelsen af specifikke sproglige feerdigheder eller
vidensomrader, men ogsa for evnen til metasproglig refleksion og dermed sproglig bevidsthed.

Fra et mere teoretisk perspektiv kan man sige, at min subjektive oplevelse spejler flere af de
konklusioner, flersprogethedsforskningen er kommet frem til. Nemlig for det fgrste, at selve det at
laere et sprog, og her et sprog, der i bade leksikon og typologi adskiller sig radikalt fra de kendte,
kan abne for nye perspektiver pa verden og pa de hidtil kendte sprog (Pavlenko, 2014), og for det
andet det forhold, at tilegnelsen af nye sproglige kategorier lettes af tilstedevaerelsen af tilsvarende
kategorier i de allerede eksisterende sproglige systemer (Odlin, 2010), idet individets sprog er
kognitivt forbundne (Bialystok, 2011; Grosjean et al., 2013; Paradis, 2004; Zheng, 2014).

Aneta Pavlenko (2014) argumenterer for, at megen lingvistisk forskning ser bort fra det konkrete
sprogs betydning; at lingvistikken og andetsprogtilegnelsesforskningen i sin sggen efter universalier
og abstraktioner overser det, hun benavner whorfian effects; den tosprogedes eller sprogleerendes
oplevelse af, at et nyt sprog ogsa kraever et nyt syn pa verden, eller stiller et nyt perspektiv til
radighed. Dette nye perspektiv rettes ogsa mod modersmalet, som dermed afnaturaliseres og kan
anskues som et ud af flere mulige semiotiske systemer.

Denne fremmedggrelse af det kendte beskrives rammende af Claire Kramsch: “learning another
language puts into question one’s usual frames of reference, one’s well-known universe of signs”
(Kramsch, 2002, s. 69). Dette ser jeg som en tidlgs oplevelse, fgrst beskrevet af Whorf (1972), siden
mere indirekte af fx Lakoff & Johnson (1991; 2003). At laere et nyt sprog giver altsa mulighed for et
ny perspektiv pa det/de kendte, og hvis dette sammenholdes med det forhold, at transfer fra eller
kobling til eksisterende sproglige systemer kan stgtte selve sprogtilegnelsen (Rauch, Naumann &
Jude, 2012b) og med den sammenhang mellem flersprogethed og metasproglig refleksionsevne,
der pavises af Bialystok (1986, 2008, 2011), bliver tvaersproglighedens potentiale for udviklingen af
sproglig bevidsthed tydeligt.

Disse tvaersproglige potentialer ngd jeg godt af i gymnasietiden, men spgrgsmalet er, hvordan de
kan bringes til udfoldelse i sprogundervisningen i femte klasse i dag?

3.2 Tvecersproglig lcering

Ideen om tvaersproglig leering, dvs. tanken om, at elevers eksisterende sproglige ressourcer kan
spille en positiv rolle i sproglig laering pa tveers af sprog, stammer fra tosprogethedsforskningen, der
har bevaeget sig fra en historisk forstaelse af flersprogethed som noget, der havde en negativ effekt
pa udviklingen af det enkelte sprog (som det beskrives fx af Bialystok, 2008; Holmen, 2011; Meier,
2016), til et ressourcesyn pa tosprogethed og flersprogethed (Daugaard, 2015; Laursen, 2019;
Marshall & Moore, 2018). Denne taeenkning om tvaersproglig leering mener jeg med fordel kan
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anvendes ogsa i relation til majoritetseleverne, der ikke er flersprogede hjemmefra, men derimod
sigter pa at blive det gennem skolens sprogundervisning.

De tidligere negative konnotationer til minoritetselevers flersprogethed bundede i en
etsprogethedsnorm, der gav anledning til at fokusere pa de sproglige begraensninger hos
fremmedsprogselever og flersprogede elever i form af fx domaenebetingede begraensninger af
ordforrad, negativ transfer i andetsprogstilegnelsen, og et syn pa kodeskift/translanguaging som
uhensigtsmaessig blanding af sprog (Holmen, 2019). Denne forstaelse af flersprogethed, der af
Ofelia Garcia beskrives som subtraktiv, har gennem tiden globalt vaeret forbundet med
uddannelsepolitikker der sigtede mod etsprogethed (Garcia, 2009, s. 50-51), og forstas bedst ud fra
et homogent sprogsamfunds perspektiv, hvor myter om to- og flersprogethedens skadelige virkning
kan overleve gennem manglende kendskab til en flersproget virkelighed (R. Ellis, 2004).

| dag argumenterer forskere som Bialystok og Jessner (Bialystok, 2008, 2011, 2015; Jessner, 2016) i
stedet for flersprogethed som en kognitiv fordel, bade generelt og specifikt i forhold til udviklingen
af den sproglige bevidsthed, ("M-Factor" eller "Multilingualism Factor", Jessner, 2018), hvilket giver
anledning til at overveje, hvad sprogdidaktikken kan laere af flersprogethedsforskningen.

At anlaegge et ressourcesyn pa flersprogethed betyder, at alle former for sprogfaerdighed og
sproglig viden anerkendes som sproglige ressourcer (Bialystok, 2011; Daugaard, 2015; Holmen,
2019; Laursen, 2019; Pavlenko, 2014), hvilket skaber et nyt perspektiv pa flersprogede
sprogbrugeres sproglige systemer — i stedet for at vurdere sprogene enkeltvis ud fra en
modersmalsstandard kan man i stedet se dem som en samlet pulje af sproglige ressourcer (se ogsa
Jessner, 2018). Andetsprogforskning viser, at sprogelevers eksisterende sproglige ressourcer spiller
ind pa deres tilegnelse af andet- og fremmedsprog inden for mange omrader af sproget, heriblandt
fonetik, fonologi, morfologi, syntaks, semantik og pragmatik (Horst et al., 2010; Odlin, 2010; Zheng,
2014); denne tveersproglige indflydelse gaelder uafhaengigt af, om eleverne hjemmefra er
flersprogede eller etsprogede.

Ressourcesynet kan forstas som forankret i de bredere sociokulturelle leeringsteorier, der
fremhaever identitetens rolle for motivation for sprog og sproglig laering (Dysthe, 2003; Norton
Peirce, 1995; Ushioda, 2009). Sprogidentiteten far nemlig ganske andre udviklingsmuligheder, hvis
den enkelte sprogbruger legitimt kan anvende alle sine sproglige ressourcer frem for hvis
vedkommende palaegges begransninger, nar ’kun et sprog geelder’.

Tosprogethedsforskningen og forskningen i andetsprogstilegnelse har vist os igennem mange ar, at
to- og flersprogede spontant anvender forskellige tvaersproglige praksisser, gennem tiden benavnt
bl.a. kodeskift, kodemix, etnolekt og translanguaging (Garcia, 2009; Grosjean et al., 2013;
Jgrgensen, 2008; Normann Jgrgensen, 2010). Falles for studierne af disse tveersproglige praksisser
er det forhold, at undersggelserne viser praksissernes saerlige funktionalitet, dvs. at de forskellige
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tvaersproglige varianter for de flersprogede sprogbrugere tjener bestemte formal og dermed udggr
intentionel sprogbrug snarere end lemfaeldig omgang med sproget eller en manglende evne til at
skelne. Der er saledes tale om sofistikeret sproglig praksis, der af fx Jessner et al. (2016) anses for at
fremme sproglig bevidsthed.

Disse indsigter i tvaersproglig praksis stammer fra forskning, der beskeaeftiger sig med tosprogede,
der udggr sproglige minoriteter i undersggelsernes nationale eller regionale kontekst, og hvis
tvaersproglige praksis ikke har rod i skolens sprogundervisning, selvom den far konsekvenser for
denne, jf. Holmen (2019). Dette forskningsprojekt sgger imidlertid at bringe tvaersproglighedens
potentiale i spil i en ganske anderledes kontekst i relation til bgrn, der er medlemmer af den
sproglige majoritet, og hvis mgde med engelsk og tysk finder sted i skolens
fremmedsprogsundervisning. Tvaersproglighedens potentiale i denne kontekst er et endnu
underbelyst felt, om end udviklingsprojektet Tidligere Sprogstart — ny begynderdidaktik med fokus
pda flersprogethed (Daryai-Hansen & Albrechtsen, 2018) gennem samarbejde med lzerere og
udvikling af undervisningsmaterialer med udgangspunkt i et flersprogethedsorienteret,
ressourcebaseret sprogsyn undersgger samspillet mellem fremmedsprogsundervisning og
flersprogethed, og med baggrund heri kommer med konkrete praksisanbefalinger til
sprogundervisningen i folkeskolen.

Det 10-arige forskningsprojekt Tegn pd sprog — tosprogede barn lserer at laese og skrive (Laursen,
2013; H. P. Laursen, 2014; Laursen, 2019; Laursen & Mogensen, 2016; Laursen et al., 2018)
undersgger ligeledes tvaersproglig praksis i en folkeskolekontekst, om end dette projekt beskaeftiger
sig specifikt med tosprogede b@grns mgde med skriftsproget og udvikling af skriftsproglig praksis og
sprogforstdelse, og altsa ikke med majoritetsbgrn. Ikke desto mindre bidrager projektets analyser til
en forstaelse af, hvordan tvaersproglige elevpraksisser kan udfolde sig i folkeskolens kontekst.
Forskerne har fulgt fem folkeskoleklasser fem forskellige steder i landet fra 0. til 9. klasse, og der er
saledes tale om en omfattende og righoldig empiri, der bl.a. belyser hvordan “tvaersprogede
processer og praksisser er en integreret del af bgrnenes liv, hvor sprogene kaster lys over hinanden,
og hvor nye sproglige praksisformer udvikles” (Laursen, 2019, s. 184).

Projektets analyser viser blandt andet, hvordan det fortsatte tvaersproglige mgde bidrager til
elevernes metasproglige refleksion, og hvordan det tvaersproglige arbejde i undervisningen dbner
op for en udforskning og konstruktion af sproglige identiteter i klassen og dermed destabiliserer det
sproglige hierarki. For den enkelte elev kan det betyde, at de sproglige positioneringer i klassen
forrykkes — nar alle sprog ses som ressourcer, bliver positionerne mere dynamiske, hvilket kan give
den enkelte elev bedre mulighed for at ggre sine egne ressourcer geeldende, samt muligggre et nyt
syn pa egne og andres sproglige ressourcer og evner.

| konteksten af dette projekt er spgrgsmalet om det sproglige hierarki, der bade omfatter
skolesprog, hjemmesprog og andre sprog umiddelbart ikke sa afggrende, da projektet ikke omfatter
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sa mangfoldig en sprogkombination, som den vi ser i Tegn pd sprog. lkke desto mindre ser jeg den
tvaersproglige abning, der beskrives i projektets mange udgivelser (for projektets bibliografi, se
Laursen, 2019) som central ogsa for sigtet i dette projekt, idet den som beskrevet af Daugaard
(2013) abner op for det metalingvistiske mulighedsrum.

Selvom der altsa i naerveerende projekt er fokus pa majoritetselever, der ikke hjemmefra er
flersprogede, ser jeg den tveaersproglige abning som en vej til etablering af rum for udvikling af
sproglig bevidsthed ogsa for disse elever.

3.3 Tveersproglighed i undervisningen

Fer jeg i afsnit 3.4 vil beskrive den tveersproglige didaktik, der finder anvendelse i dette projekt, vil
jeg i dette afsnit kort praesentere udvalgt forskning, der belyser forskellige former for tveersproglig
undervisning, samt diskutere relevansen af de pageeldende forskningsresultater for vores variant af
tvaersproglig didaktik.

| Tegn pa sprog avendes en raekke forskellige tvaersproglige undervisningsaktiviteter som grundlag
for udforskningen af det tvaersproglige potentiale; herved belyses ogsa den tvaersproglige didaktiks
betydning for elevernes sproglige praksis. Ligesom langt stgrstedelen af forskningen indenfor
flersprogethedsdidaktik, undersgger projektet en kontekst, hvor eleverne har et andet hjemme-
end skolesprog, og flersprogetheden opstar da i mgdet mellem hjemmets og skolens sprog.
Forskningen peger p3, at elever i sddanne kontekster kan have stor gleede af en form for
flersprogethedsdidaktik (fx Daryai-Hansen 2015; Laursen 2013, 2014), og i den forbindelse
fremhaeves ofte modersmalenes rolle.

| international forskning belyser en lang raekke studier specifikt forholdet mellem tvaersproglighed i
undervisningen og sproglig bevidsthed. Den staerkeste repraesentation af denne type undersggelser
kommer fra tosprogede omrader, som fx sprogbadsprogrammerne i Canada (Ammar et al., 2010;
Bérubé & Marinova-Todd, 2014; Gunning et al., 2016; Horst et al., 2010; Lightbown & Spada, 2000;
Ranta & Lyster, 2018), Baskerlandet (Cenoz, 2001) og Tyrol (Jessner et al., 2016).

Gobel, Vieluf og Hesse (2010) har dog undersggt tvaersproglighedens rolle i en kontekst, der er
mere sammenlignelig med dette projekts; nemlig pa tveers af de tyske skoleformer. | deres
kvantitative studie af 11.000 elever og 440 leerere undersgger de sammenhangen mellem
tvaersproglighed i sprogundervisningen som angivet af laererne i spgrgeskemaer og elevresultater i
tests af tysk og engelsk. Her er tale om et solidt datagrundlag, der ifglge forfatterne er
repraesentativt for det tyske uddannelsessystem, og om en overbevisende beskrivelse af den
statistiske metode og de fundne korrelationer.
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Imidlertid finder forfatterne bade en umiddelbart nedslaende signifikant korrelation mellem
leerernes angivelse af tveersproglig undervisning og resultaterne i tysktests for elever med andet
hjemmesprog end tysk. De tolker dog ikke korrelationen som tegn p3, at tveersproglig undervisning
er negativ for andetsprogsudviklingen for disse elever, men pa at leererne i hgjere grad arbejder
tvaersprogligt, nar der er mange elever med svagere tyskkundskaber i klassen.

Samtidig finder Gobel et al (ibid.) en klar og positiv korrelation mellem laerernes angivne anvendelse
af tveersproglighed i undervisningen og elevresultaterne i engelsk. Denne sammenhang er ifglge
forfatterne uafhaengig af elevernes sproglige baggrund og gaelder altsa for elever med bade
majoritets- og minoritets-L1. Dette resultat er saerlig relevant i konteksten af denne undersggelse, i
det de tysksprogede majoritetselever ma antages at ligne de dansksprogede majoritetselever i
Danmark, der udggr fokus for denne undersggelse.

Hvor forskningen ellers ofte fokuserer pa, hvordan tvaersprogligheden kan vaere til fordel for elever
med forskelligt hjemme- og skolesprog, giver Gobel et al.’s undersggelse os altsa anledning til at
antage, at denne sammenhang ogsa kan galde for majoritetselevers fremmedsprogstilegnelse i
skolen.

Som tidligere naevnt, bygger forskningen i tveersproglighed pa en faelles antagelse af, at det er
fordelagtigt at bygge pa elevernes eksisterende sproglige ressourcer i sprogundervisningen. Denne
antagelse bygger for forskere fra forskellige videnskabsteoretiske positioner pa forskelligt grundlag:
for den psykolingyvistisk orienterede forskning drejer det sig om sprogenes kognitive forbundethed
(Bialystok, 2015; Jessner, 2008) og for den sociokulturelt og socialsemiotisk orienterede forskning
blandt andet om investeringsperspektivet (Norton Peirce, 1995), idet elevernes oplevelse af
anerkendelsen og veaerdsaettelsen af eksisterende sproglige ressourcer for eleverne skaber grobund
for investering i hele deres sproglige repertoire (Laursen, 2019).

Jeg deler disse antagelser, og ser samtidig som bl.a. Horst, White & Bell (2010) en paedagogisk
pointe i eksplicit at vise eleverne de tvaersproglige ligheder og forskelle, de maske ikke af sig selv er
opmaerksomme pa, dvs. at skabe en tvaersproglig didaktik, der etablerer rum for tveersproglig
elevpraksis og derigennem for udvikling af sproglig bevidsthed.

Etableringen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed finder jf. Orluf et al. (2012, s. 13) med
henvisning til Daugaards (2013) analyser af det metalingvistiske mulighedsrum ikke automatisk sted,
nar blot flere sprog et tilstede i undervisningen samtidig, men er derimod ”et potentiale, som kan
aktiveres, og det etableres, udfyldes og transformeres af bgrn og voksne” —i Tegn pd sprog specifikt
i literacyundervisningen; men jeg mener, det samme ma gaelde for sprogundervisningen generelt.

| Tegn pd sprog anvendes igennem elevernes skoletid en reekke undervisningsaktiviteter med det
formal at abne op for dette metalingvistiske mulighedsrum, bl.a. gennem sammenligninger af sprog,
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inddragelse af elevernes modersmal og kendskab til andre sprog, og aktiviteter med fokus pa at
streekke sproget (for en definition, se fx Orluf et al., 2012).

Ovennavnte forskningsprojekt udger et eksempel pd, hvordan indsigten i den tveaersproglige
praksis’ funktion og potentialer igennem en arraekke har bevaeget sig fra rent deskriptive
undersggelser inden for to- og flersprogethedsforskningen (Firth & Wagner, 1997; Jgrgensen, 2008;
Quist, 2008) til forskning med et vist eller i nogle tilfaelde udpraeget didaktisk fokus. Det didaktisk
orienterede felt er kendetegnet ved en mangfoldighed af delvis overlappende begreber, der bade
anvendes til beskrivelsen af forskningsretninger og didaktiske tilgange, herunder bl.a. plurilingual og
multilingual approaches (Marshall & Moore, 2018; Meier, 2016), savel som translanguaging; et
begreb, der har bevaeget sig fra oprindeligt at veere en betegnelse for en bestemt sproglig praksis
(Garcia, 2009), til ogsa at have en paedagogisk anvendelse i forbindelse med inddragelse af
hjemmesprog i en skolekontekst (for en diskussion af begrebssaetningen, se fx Marshall & Moore,
2018; Wei, 2018).

Wei (ibid.) anvender translanguaging-begrebet om en specifik tvaersproglig didaktisk praksis, hvor
eleverne kan tale ét sprog, mens laereren taler et andet, for pa den made at ggre det muligt for
elever, der endnu ikke mestrer skolesproget at agere kompetent i klasserummet. Som det
fremhaeves af Wei, er translanguaging i denne betydning en tvaersproglig undervisningspraksis, der
rykker ved magtfordelingen og gger handlerummet for lzerere og elever i en flersproget
skolekontekst.

Andre forskere undersgger andre former for tvaersproglig undervisning rettet mod udviklingen af
specifikke sproglige kompetencer, som fx Gunning (2016) om laesning pa tvaers af sprog, der
konkluderer, at en tvaersproglig indsats giver mulighed for at plukke lavthaengende frugter i
undervisningen, idet eleverne uden videre kan udnytte de samme laesestrategier pa L1 og L2, nar
de far stgtte til det i undervisningen.

Mere specifikt tvaersproglige didaktikker undersgges fx i en dansk kontekst i DELA-NOBA-projektet
(Daryai-Hansen, Meister & Tonello, 2015), der arbejder med en ECML-baseret tilgang til
tvaersproglighed (Candelier, Daryai-Hansen & Schroder-Sura, 2012). Her kategoriseres pluralistisk
sprogundervisning i 4 forskellige typer; integrativ sprogdidaktik (en tilgang, der som naervaerende
projekt fokuserer pa at skabe sammenhang mellem skolesprogene), forstaelse pa tveers af
beslaegtede sprog, interkulturel forstaelse (se fx Byram, Holmes & Savvides, 2013; Byram & Zarate,
1996) og "Eveil aux Langues’- en tilgang, der fokuserer pa at skabe sproglig opmaerksomhed. Det
beskrevne pilotprojekt (Daryai-Hansen et al., 2015) fokuserer pa det sidstnaevnte, og anvender i
den forbindelse feelleseuropaeisk udviklede undervisningsmaterialer oversat til dansk. Det drejer sig
her om en undervisningstilgang, som har et klart fokus pa at vaekke bgrnenes opmaerksomhed i
mod de sprog, de omgives af — dvs. dansk og skolens fremmedsprog, klassens hjemmesprog, sprog,
de hgrer pa gaden, og nabosprog som norsk og svensk. Formalet hermed synes
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integrationsorienteret, idet det pointeres, hvordan bevidsthed fordrer nysgerrighed og tolerance
etc., men samtidig er der ingen tvivl om, at projektet ogsa spiller ind pa bgrnenes sproglige
udvikling, idet det abner op for en raekke metasproglig refleksioner (Daryai-Hansen et al., 2015).

En anden tveersproglig didaktik i form af et forlgb i almen sprogforstédelse med anvendelse af
Lisbeth Glerups (2013) til formalet udviklede materiale undersgges i Undervisningsministeriets
tidligere naevnte lodtraekningsforsgg (Calmar Andersen et al., 2017). De nedslaende konklusioner
fra dette forsgg peger dels pa vanskeligheden i at undersgge kausale sammenhange i en
klasserumskontekst (der kan veere mange ukendte variable, der spiller ind), dels pa det forhold, at
der ikke er nogen direkte, entydig kausalitet mellem tvaersproglig undervisning og elevresultater i
nationale tests, og sidst, men ikke mindst pa laererens rolle.

Denne diskuteres ikke af Calmar et al., men bade Horst et al. (2010) og Daryai-Hansen og Henriksen
(2017) papeger, at de tvaersproglige tilgange til sprogundervisning er nye, og at sadanne
sprogpaedagogiske innovationer stiller store krav til laereren. Horst et al. konkluderer direkte, at en
positiv holdning til tvaersproglighed samt tilgeengeligheden af tvaersproglige
undervisningsmaterialer ikke i sig selv er tilstraekkelige forudsaetninger for en reel udfoldning af det
tveersproglige perspektiv: “for a pedagogical innovation to be accepted, teachers may need to take
ownership of it and implement it in a way that is compatible with their beliefs and practices.” (Horst
et al,, 2010, s. 346).

Tilsvarende finder Gobel et al. (2010) en sammenhang mellem leerernes egne erfaringer med det
engelsksprogede udland og deres tilbgjelighed til at anvende tveersproglige tiltag i undervisningen;
denne sammenhang kan de ikke forklare, men den illustrerer for mig at se betydningen af laerernes
egne erfaringer og overbevisninger om sprog og leering i udviklingen af en tvaersproglig didaktik; en
betydning, der ligeledes fremhaeves af (Haukas, 2015), og som vil blive diskuteret yderligere i afsnit
5.1.3. Fremhavelsen af leererens rolle fgjer et yderligere aspekt til kompleksiteten i det billede, den
foreliggende forskning tegner af sammenhangen mellem tvaersproglig undervisning og sproglig
bevidsthed.

Som tidligere naevnt, er der i minoritetskonteksten ofte fokus pa fordelagtigheden i at inddrage
elevernes modersmal, men hvordan forholder det sig med dette i en
fremmedsprogsundervisningskontekst? Anne Holmen har tidligere (2011) argumenteret for, at
modersmalet allerede er tilstede i fremmedsprogsundervisningen, men spgrgsmalet er, om der
derfor er tale om tvaersproglig undervisning? Jeg mener ikke, det er en selvfglge, at alle
majoritetselevers sproglige ressourcer tages i betragtning i fremmedsprogsundervisningen i dag,
eller at alle sproglige ressourcer er lige legitime i alle fag.

| en skandinavisk kontekst tyder forskning pa, at der i hvert fald i engelskundervisningen primaert
fokuseres pa at tale engelsk, (Kabel et al., 2019; Kallkvist, Gyllstad, Sandlun & Sundquist, 2017;
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Kallkvist & Sundquist, 2019), en tilgang der er i overensstemmelse med det,
andetsprogstilegnelsesforskningen gennem artier har anbefalet, som bl.a. beskrevet af Cummins
(2007) og Moore (2013). En rent malsprogsfokuseret tilgang til engelsk abner imidlertid ikke
umiddelbart op for et tvaersprogligt laeringsrum eller laegger op til at eleverne kan udnytte deres
sproglige ressourcer pa tvaers af sprogfag.

Set i dette lys er det ikke overraskende, nar Kabel et al. (2019) i deres studie af
grammatikundervisning i dansk, tysk og engelsk konkluderer, at der ”“stort set ikke er etableret
dialog mellem fagene.” Dette svarer til den forventning, jeg havde ved indgangen til det empiriske
arbejde, nemlig at tvaersprogligheden forstdaet som en aktiv tvaersproglig didaktik ville vaere stort set
fraveerende i de tre fags undervisning.

3.4 Entveersproglig didaktik

| afsnit 2.4 beskrev jeg den didaktiske etablering af rum for udvikling af sproglig bevidsthed som en
didaktisk intentionel praksis, hvor leereren gennem sin interaktion med eleverne i et intersubjektivt
rum abner muligheder for elevdeltagelse pa et passende udfordringsniveau. For at dette rum kan
blive et mulighedsrum for sproglig bevidsthed, ma elevdeltagelsen besta i en form for beskeaeftigelse
med sproget, der kan karakteriseres som sproglig bevidst elevpraksis.

| de foregaende afsnit har jeg beskaeftiget mig med relationen mellem tvaersproglighed og sproglig
bevidsthed og praesenteret forskningslitteratur og erfaringer, der har inspireret mig til at se
tveersprogligheden som et didaktisk redskab i etableringen af disse rum for udvikling af sproglig
bevidsthed. Det er pa denne baggrund, at dette aktionsforskningsprojekt fokuserer pa udviklingen
af en tvaersproglig didaktik, hvor vekselvirkningen mellem de tre bergrte sprog og fag og de tre
deltagende lzerere skal bidrage til etableringen af rum for sproglig opmaerksomhed, refleksion og
kreativitet.

Det er kendetegnende for projektets aktionsforskningsbaserede tilgang, at det ikke omhandler
afprgvningen af en specifik, foruddefineret tvaersproglig didaktik, som fx translanguaging (Wei,
2018), évail aux langues (Daryai-Hansen et al., 2015) eller almen sprogforstaelse (L. Andersen, 2004;
Calmar Andersen et al., 2017). Her er i stedet tale om en tveersproglig didaktik, som udvikles
igennem det kollaborative forandringsarbejde, beskrevet i kapitel 4. Preemisserne for dette faelles
udviklingsarbejde var, at den tvaersproglige undervisning skulle integreres i de tre fags gvrige
undervisning og ikke udggre et separat koncept eller forlgb.

Derfor er den tvaersproglige undervisningspraksis i denne afhandlings forstaelse en intentionel

didaktisk praksis, der eksplicit eller implicit bygger bro i mellem sprogene med henblik pa at fremme
elevernes muligheder for sproglig laering og udvikling af sproglig bevidsthed.
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| dette projekt er den tveersproglige undervisningspraksis endvidere karakteriseret ved at veere
tvaerfaglig, idet hvert sprog stadig har sit eget fag, sine egne timer og sin egen laerer, sddan at det
tvaersproglige perspektiv ikke opstar gennem projektarbejde med oplgsning af faggraenserne, men
derimod igennem en gensidig fagperspektivering (Niss, 2019) og indholdsbaseret abning mellem
fagene. Tveaersprogligheden i undervisningen er her en holistisk tilgang, der finder sin form gennem
faelles refleksion og individuel undervisningspraksis. Fokus er pa at finde punkter i
fagundervisningen, hvor faggraenserne kan blgdes op med henblik pa at inddrage de andre sprog og
derigennem abne op for tvaersproglig sammenligning og refleksion.
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Del 2: Tvcersproglighed i folkeskolen - fra
tanke til handling

4 Kollaborativt didaktisk forandringsarbejde

Forandringsarbejdet i dette projekt sigter gennem udviklingen af en tvaersproglig didaktik pa
etableringen af nye undervisningspraksisser og nye mulighedsrum i sprogundervisningen. At jeg
forstar undervisningens praksis som en, der samskabes af elever og laerere i situerede kontekster i
klasserummet har betydet, at jeg har s@gt efter en praksisnaer forskningstilgang, der bade muligggr
forskning med en forandringsdagsorden og som ggr det muligt at ga helt taet pa denne praksis og
den meningsskabelse, jeg ser heri. Pa den baggrund er projektet udformet som et
aktionsforskningsprojekt.

Dette valg har fgrt til en reekke metodologiske og videnskabsteoretiske overvejelser, som jeg vil
behandle i dette kapitel. Da de metodologiske overvejelser er flettet taet sammen med bade de
metodiske valg og med empirien som sadan — forstaet sadan, at de har konsekvenser for metoden,
men ogsa er befrugtet af mine erfaringer med empirien og dermed dialektisk udviklet — har jeg valgt
ganske kort at praesentere projektets design (i afsnit 4.2 og 4.3) inden jeg fra afsnit 4.4 begiver mig
ud i mere metodologiske diskussioner, og i afsnit 4.8 diskuterer, hvordan indsigter fra ganske andre
forskningstraditioner kan spille ind i min forstaelse af det didaktiske forandringsarbejde.

| kapitlets afsluttende del fremlaegger jeg projektets metoder, empiri og analyseapparat.

4.1 Atvcelge aktionsforskningen

Med udgangspunkt i ambitionen om at kaste lys over tilvejebringelsen af rum for udvikling af
sproglig bevidsthed gennem tvaersproglighed i sprogundervisningen og at ggre dette inden for en
aktionsforskningsbaseret ramme, udviklede jeg et overordnet forskningsdesign, der har tjent som
grundlag for aktionsforskningsprocessen, men samtidig er blevet zendret mange gange undervejs.

Som Torbert (2013) mener jeg, at de forskellige forskningstilgange inden for samme felt ikke bgr ses
som hinandens modsatninger, men som forskellige blikke pd det samme genstandsfelt, og jeg
mener, at disse blikke med fordel kan supplere og berige i stedet for at underminere og bekrige
hinanden. Jeg er saledes ikke i tvivl om, at en anden metodisk tilgang til det samme empiriske rum,
fx brugen af tests (som vi ser den hos fx Bérubé & Marinova-Todd, 2014; Jessner, 1999; Roehr &
Ganem-Gutiérrez, 2009) eller standardiserede observationsprotokoller (som vi ser fx hos Klette,
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2007; Klette & Blikstad-Balas, 2018; Klette, Blikstad-Balas & Roe, 2017) ville kunne have bidraget
med andre, ligeledes interessante vinkler herpa.

Som jeg ser det, er det imidlertid af afggrende betydning, at de forskellige forskningstraditioner og
—metoder spiller ssammen pa en frugtbar made, sa vi i feellesskab kan belyse genstandsfeltet med
flest mulige lysstraler af forskellig farve og styrke, for pa den made at skabe os det bedst mulige
billede og den bedst mulige forstaelse af feltet. Der er ingen tvivl om, at den lommelygte, jeg i dette
projekt har valgt, er en af de mindre, men til gengeeld haber jeg, at den kaster et lys med sa fint et
spektrum, at det baerer en vaerdi i sig selv.

For denne undersggelses vedkommende er der jf. afsnit 4.4 bade etiske og andre forhold, der ggr,
at jeg har valgt aktionsforskningen til, herunder min forstaelse af vidensskabelse som noget, der
finder sted i en dialog mellem praksis og teori (Cummins, 2000), samt mit syn pa laering som en
kompleks social og kognitiv proces, der finder sted i et samspil mellem elever, leerere og kontekst
(jf. afsnit 2.4).

Samspillet mellem lzerer og elever er altsa centralt for udviklingen af den tveaersproglige
undervisningspraksis, og som det beskrives af Hundeide (2003), er deltagerstrukturen i det
intersubjektive rum afggrende for den praksis, der opleves som mulig af bade elever og lzerere.
Med Lea Lunds ord er “klasserummets virkelighed og laerernes mader at handtere denne
kompleksitet pa i praksis [...] mangfoldig og kan ikke saettes pa manual” (L. Lund, 2017, s. 341),
hvilket betyder, at sammenhangen mellem den didaktiske refleksion og planlaegning og
undervisningens praksis ikke er sa forudsigelig, som man umiddelbart kunne tro.

lkke desto mindre gar aktionsforskningsvejen til didaktisk forandring netop gennem den kollektive
didaktiske planlaegning og refleksion. Det grundlaeggende design for denne undersggelse er baseret
pa aktionsforskningens cykliske struktur, og empiriindsamlingen er integreret i denne cyklus,
hvorved det indledende analysearbejde har kunnet fgde ind i refleksionsprocesserne undervejs.
Dette analyse- og refleksionsarbejde var en kollektiv proces (jf. afsnit 4.10), der rettede sig konkret
mod det didaktiske forandringsarbejde.

Det efterfglgende analysearbejde har vaeret en rekursiv proces, der bade tog den indsamlede
empiri samt det indledende analysearbejde og mine egne Igbende refleksioner som sine genstande.
| og med analysen blev pabegyndt allerede fgrste dag i felten og stadig udvikler sig, bestar
rekursiviteten bade i den gentagne tilbagevenden til specifikke empiriske materialer, bestemte
timer, bestemte leererrefleksioner eller elevkommentarer, og i en tilsvarende tilbagevenden til og
refleksion over egne tidligere refleksioner og analyser.

Der er i projektet en foranderlighed forbundet med selve aktionsforskningens vaesen og
forandringsarbejdets karakter, og en tilsvarende foranderlighed i mit blik pa processen, empirien og
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deltagerne. Ved projektets begyndelse var jeg en anden, end jeg er i dag, hvor jeg skriver disse
linjer, og derfor har det veaeret ngdvendigt igen og igen at vende tilbage til mine indledende indtryk
og genoverveje dem i lyset af alt det nye, jeg har laert undervejs. Det er mit hab, at denne rekursive
proces har fgrt til en mere flersidig og rigere fortolkning af empirien, end jeg ville have opnaet
gennem en mere linezer analyseproces.

4.2 Deltagere & samarbejde

Aftalen om skolens deltagelse i forskningsprojektet blev indgaet pa baggrund af en henvendelse til
et antal skoleledere fgrst pa skoledret 2016/17 (bilag 7), og ledelsen pa den deltagende skole
gennemfg@rte pa den baggrund en sondering for at finde interesserede sprogleerere. Laererne fik
udleveret et informationsbrev (bilag 12) forfattet af mig med invitation til deltagelse i projektet, og
der blev udarbejdet en aftale om ansvarsfordeling mellem skolen, forskeren og laererne (bilag 4),
savel som en procedure for foraeldresamtykke (bilag 8). Deltagerne i projektet er tre leerere i
henholdsvis dansk, tysk og engelsk i to femteklasser pa samme skole, savel som eleverne i de to
bergrte klasser.

4.2.1  Deltagende Icerere

De tre leerere, der deltog i projektet, varetog i faellesskab al sprogundervisning i de bergrte klasser,
og havde jf. ovenfor selv tilvalgt deltagelse i projektet. Deres udgangspunkt for deltagelsen var
forskelligt pa den made, at de havde forskellige grader af undervisningserfaring, bade generelt og i
forbindelse med de konkrete fag og klassetrin. Desuden var deres involvering i de to klasser og
deres fagsammensatning og linjefagsuddannelser ligeledes forskellige, som det fremgar af skemaet
nedenfor.

Tabel 2 Leerere

Pseudonym Linjefag Skemafag Klasser
Dansk, Dansk,
Sanne madkundskab, madkundskab, 5.0
kristendom kristendom,
matematik
Lis Dansk, engelsk, Dansk, engelsk, 5.0 &
historie, musik historie 5. A
Cecilie Musik, Musik, 5.0 &
kristendom kristendom, tysk, 5. A
matematik
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Leererne, klasserne og de enkelte elever omtales af hensyn til beskyttelse af privatlivet under
pseudonym, ligesom de tre leerere omtales i samme kgn*. En fuld anonymisering er i projektets
kontekst ikke er mulig.

Som det vil fremga af analyserne i afsnit 5.1.3, skulle det vise sig, at de ogsa havde ret forskellige
perspektiver pa sprog, sprogfag og aktionsforskningsprojektets formal. | aktionsforskningsprocessen
savel som i undervisningen er leererne centrale aktgrer, hvorfor jeg vil beskaeftige mig med deres
rolle i afsnit 5.1.6 og 5.2.4.

4.2.2 Deltagende klasser

De to deltagende femteklasser (her kaldt 5.¢9 og 5.A) er udvalgt ud fra det kriterium, at det var de to
klasser, hvor de tre laerere i feellesskab daekkede bade dansk, tysk og engelsk. Klasserne er saledes
ikke udvalgt ud fra akademiske kriterier med elever, der klarer sig seerlig godt eller darligt, og ej
heller ud fra en seerlig sproglig sammensaetning. | modsaetning til megen anden forskning inden for
sproglig bevidsthed og tvaersproglighed er der i dette projekt et fokus pa elever med
majoritetsbaggrund, og altsd med samme hjemme- og skolesprog. Disse udggr langt stgrstedelen af
klasserne, omend der ogsa er et par elever, der taler bade dansk og et andet sprog derhjemme. Der
er imidlertid ingen elever, der ikke har mindst en dansktalende foraelder, og eleverne ses derfor af
skolesystemet som etsprogede (Holmen, 2019), og deres danskundervisning anses for at vaere
modersmalsundervisning.

Bortset fra en enkelt elev, hvis mor er engelsktalende (og en, der kommer til en maned inden
projektets afslutning), kan vi altsa i princippet ga ud fra, at bade tysk og engelsk er reelle
fremmedsprog, samt at eleverne primaert mgder dem i en skolekontekst, inden for bestemte fags
rammer, inden for hvilke der traditionelt har hersket en etsprogethedsnorm — dvs. vi taler dansk i
danskundervisningen, og i fremmedsprogsundervisningen taler vi sa vidt muligt det pagaeldende
malsprog (Jacobsen & Olsen, 2019) Man kunne derfor forvente, at eleverne ikke i udgangspunktet
praktiserer andre former for tvaersproglig praksis end oversaettelse (for yderligere overvejelser om
rammerne for tvaersproglighed i skolens sprogfag, se Krogager Andersen, 2019).

Elevernes et- eller flersprogethed kan dog ikke ses som et isoleret skolefagligt faenomen, for pa
trods af det danske sprogsamfunds vedvarende homogenitet i sammenligning med andre
sprogsamfund, er det ubestrideligt, at saerligt engelsk har en stigende synlighed og anvendelighed
ogsa uden for klasselokalet. Engelsk har en steerk tilstedevaerelse pa de digitale og sociale medier,
og anvendes aktivt i samfundet, bl.a. som koncernsprog i store virksomheder og som
uddannelsessprog pa videregdende uddannelser og profilerede gymnasielinjer. Flere forskere stiller
derfor spgrgsmal ved tanken om engelsk som et fremmedsprog i Skandinavien i dag, idet sproget
har en staerkere position i samfundet, end fremmedsprog traditionelt har haft det, og idet det er

4 De tre var fordelt pa de to kgn, men ved at omtale dem i samme kgn, @nsker jeg at mindske deres genkendelighed.
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langt mere tilgaengeligt uden for sprogundervisningen, end det var for ti, tyve eller tredive ar siden
(Kallkvist & Sundquist, 2019; Phillipson, 2007).

| relation til de deltagende klasser kommer dette til udtryk gennem en voldsom variation i elevernes
sprogfaerdigheder pa engelsk. Engelsklaereren er selv inde pa det allerede i det indledende
interview, hvor hun taler om, at de drenge, der gamer, er langt foran. Denne observation fra
leererens side stemmer ganske klart overens med mine observationer; der er en elevgruppe, der har
et relativt stort og aktivt ordforrad, og som er i stand til at udtrykke sig mundtligt i reel
kommunikation, og flere af disse elever refererer netop til fritidsaktiviteter, der foregar online,
herunder gaming. At onlinespil kan vaere en ressource for elevers engelsktilegnelse, pavises af
Thorne, Fischer og Lu (2012), og de naevnte elever anvender tilsyneladende engelsk uden for skolen
i et omfang, der saetter tanken om at undervise dem som fremmedsprogselever uden andet
kendskab til engelsk end det fra undervisningen, i et nyt perspektiv. Hvis man i stedet taenker disse
elever som en szerlig form for successivt tosprogede (Grosjean et al., 2013), giver dette anledning til
en refleksion over undervisningens vilkar og formal.

| den samme klasse er der en anden gruppe elever, for hvem det engelske sprog tydeligvis stadig er
meget fremmed, og som kaamper med det basale ordforrad, og har store udfordringer med bade
tekstforstaelse og mundtlig sprogfaerdighed. Denne elevgruppe lader ikke til at have sa mange
erfaringer med det engelske sprog ud over engelskundervisningen (de har dog nogen, hvilket ses af
de faelles referencer til engelsksproget popkultur og anvendelsen af engelske udtryk, der naeppe
stammer fra sprogundervisningen). Tilstedevaerelsen af disse to elevgrupper i den samme
undervisningssituation skaber et behov for differentiering i et omfang, der maske er vanskeligt at
rumme inden for den almindelige fremmedsprogspadagogik.

4.3 Aktionsforskningens design

Aktionsforskningens grundlaeggende design er som naevnt cyklisk forstaet pa den made, at
processen bestar af iterative cyklusser af planlaegning, undervisning og refleksion, jf. figur 1.
Samtidig er den opdelt i 2 overordnede faser: en afdaekningsfase og en interventionsfase.
Afdaekningsfasen havde til formal at beskrive “den almindelige sprogundervisning” i de to klasser.
Set fra et klassisk positivistisk perspektiv, kan man sige, at denne fase skulle beskrive situationen fgr
interventionen. Ser man i stedet undervisningen som et komplekst system (Larsen-Freeman, 2016),
kan man sige, at fasen skulle beskrive systemets tilstand i det gjeblik, aktionsforskningsprocessen
tog sin begyndelse.
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Figur 1. Aktionsforskningens cykliske design

Den oprindelige tanke med empiriindsamlingen i afdaekningsfasen var at fa et grundlaeggende
indblik i sprogundervisningens praksis, der bade skulle tjene som udgangspunkt for min planlaegning
af den videre proces og som en slags sammenligningsgrundlag for den videre udvikling. Jeg var i den
forbindelse forberedt pa, at min tilstedevaerelse i undervisningen helt uundgaeligt ville pavirke
denne (jf. klassisk Observer's Paradox, beskrevet fx af Szulevicz, 2017), men ikke pa, hvor tydeligt
dette ville fremga. Laererne var indforstdede med, at jeg blot skulle observere, og at de skulle
undervise “som de plejede”, og det er min vurdering, at de to af leererne bevidst holdt sig dette for
@je, og aktivt forsggte at give mig adgang til den “ubesmittede” praksis.

Den tredje leerer var imidlertid allerede i den indledende observation tydeligt pavirket af min
tilstedevaerelse og af vores indledende mgder, hvilket hun ogsa klart gav udtryk for, da hun fx
sagde: “jeg kan bare maerke, at efter at dig og mig mgdtes [...] jeg kan bare maerke, at jeg har teenkt
rigtig meget over en masse ting.” (IC1, bilag 3°). Denne tidlige pavirkning havde jeg forsggt at undga
ved at henlaegge alle interviews og uddybende mgder til tiden efter den indledende observation,
men i sagens natur matte laererne informeres om projektets formal med videre for at kunne vaelge
at deltage i det, og denne indledende information var altsa efter min bedste vurdering tilstraekkelig
til at pavirke Cecilies undervisning tydeligt, som det belyses i afsnit 5.1.8.

Afdaekningsfasen var kortvarig, og udgjorde blot en indledende fase fgr pabegyndelsen af det
kollaborative didaktiske forandringsarbejde. Overgangen mellem de to faser fandt sted gennem en
to-dages opstartsworkshop, hvor aktionsforskningsgruppen (de deltagende lzerere og jeg selv)
pabegyndte den faelles refleksion over forandringsarbejdets muligheder og udfordringer.

Den faelles opstartsworkshop blev grundlaget for vores videre arbejde, der strakte sig fra september
2017 til og med maj 2018, og saledes udgjorde et relativt langvarigt forskningssamarbejde. Dette

5> Alle referencer til empirien angives med numre, der refererer til bilag 3. For yderligere forklaring samt oversigt over
empirien, se afsnit 4.10.
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arbejde var struktureret i 14-dages cyklusser med planlaegning, undervisning og refleksion. Den
faelles refleksion og planlaegning foregik pa refleksionsmgder, der var rammesat med to lektioner
hver 14. dag; pa disse mgder skulle der sdledes forega bade refleksion over den hidtidige proces og
fremadrettet undervisningsplanlaegning med deltagelse af alle tre laerere samt mig som forsker.
Undervisningen fandt sted i de mellemliggende perioder, og fulgte det normale skema i de tre fag.
Ved forlgbets afslutning rundede vi af med en feelles dobbeltlektion om sproglig mangfoldighed
samt et evaluerende mgde. Efter sommerferien afholdt vi en endagsworkshop til faelles opfglgning
pa processen.

Aktionsforskningsprocessen kan altsa karakteriseres som sammensat, idet der bade indgik
enkeltstdende elementer som afdaekningsfasen og de to laererworkshops, og genkommende
elementer som undervisning og refleksionsme@der. Jeg vil i afsnit 4.9 beskrive de enkelte elementer
lidt ngjere i kronologisk raeekkefglge; f@rst vil jeg dog treede et skridt tilbage og vise, hvad
aktionsforskningstilgangen har betydet for projektets tilblivelse og vidensbidrag.

4.4 Samarbejdets form og idé

Aktionsforskning er en betegnelse, der deekker over mange forskellige forskningstraditioner
(Coghlan & Jacobs, 2005; Thingstrup, 2018) — feelles for dem alle er praksisforankringen, ambitionen
om ligeveerdig forskningsdeltagelse, og forandringsdagsordenen. Fgr projektets pabegyndelse var
det overvejelser af bade videnskabsteoretisk og etisk karakter, der gjorde, at jeg valgte
aktionsforskningen som tilgang. De etiske overvejelser var bl.a. grundet i en forventning om, at
leererne i lyset af den skolepolitiske udvikling med skolereformen 2013, lov 409’s fastseettelse af
laerernes arbejdstid, inklusions- og digitaliseringsdagsordenen, savel som det stigende frafald af
lzerere fra professionen, var en gruppe fagprofessionelle under pres. Jeg forventede saledes en vis
frustration med arbejdsvilkarenes og folkeskolens udvikling, hvilket gjorde det centralt for mig, at
laererne ikke skulle opleve min forskning som endnu et topstyret tiltag, men derimod ga ind i det
som et jeevnbyrdigt samarbejde.

| den kontekst sa jeg aktionsforskningstilgangen med dens orientering mod forandring, forbedring
og ligeveerdig forskningsdeltagelse (Brydon-Miller, Greenwood & Maguire, 2003) som en vej til at
bedrive empatisk forskning (Billund & Alrg, 2017), der samtidig kunne ggre en umiddelbar forskel
for bade de involverede bgrn og leerere. Det var min forventning, at projektdeltagelsen kunne give
de involverede leerere nye handlemuligheder i deres arbejdsliv, og ved at sikre mig, at laererne
deltog af egen drift og blev frikgbt til deltagelsen, sadan at tidsforbruget ikke blev lagt oveni i deres
gvrige arbejdsbyrde, gnskede jeg at skabe rammerne for, at forskningsdeltagelsen kunne bidrage
ikke blot til konkrete praksisforandringer, men ogsa til nye fremadrettede muligheder for de
involverede lzerere.
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Visionen om at skabe tveersproglighed i sprogundervisningen indebar en vision om et
leerersamarbejde af en seerlig beskaffenhed, da sprogene i folkeskolens organisatoriske kontekst
rader over hvert deres skemalagte fag, jf. afsnit 5.1.1. Netop leerersamarbejdets afggrende
betydning for tvaersprogligheden bidrog til mit valg af aktionsforskningen, idet denne tilgang giver
plads til integration af et praktisk orienteret forandringsperspektiv med en kollaborativ
forskningsmetode (L. Phillips, 2012), og altsa saetter samarbejdet i centrum.

Undervejs i processen er det imidlertid blevet tydeligt, at en aktionsforskningsproces af denne
karakter trods den tilgrundligggende respekt for laerernes faglighed samt intentionerne om
medejerskab og empatisk forskning, samtidig kan vaere en hard proces for leererne (Launsg &
Rieper, 2008, s. 33), szerligt nar forskningsdagsordenen tgrner sammen med skolehverdagen,
hvilket vi skal se eksempler pa i kapitel 5.

Aktionsforskningen er grundlaeggende politisk og veerdibaren af natur (Brydon-Miller et al., 2003;
Coghlan & Jacobs, 2005), hvilket ogsa er tilfaeldet for dette projekt i det omfang, at jeg er gaet ind i
projektet med en vision om at skabe forandringer i sprogundervisningen. Det geelder saerligt for den
del af aktionsforskningen, der foregar inden for et samfundsfagligt problemfelt, at den ofte sigter
pa demokratisering og empowerment af specifikke, marginaliserede eller underpriviligerede
samfundsgrupper (Burns, 2015b; Egmose, 2015). For dette projekt er forandringsambitionen dog
ikke samfundspolitisk, men fagdidaktisk; det sigter saledes ret specifikt pa etableringen af rum for
sproglig bevidsthed gennem inddragelsen af tvaersproglige tiltag i en konkret og situeret
skolekontekst.

Som naevnt findes aktionsforskning i utallige varianter, men i en dansk kontekst falder den i dag
hovedsageligt inden for to retninger: den kritisk-utopiske (se fx Egmose, 2015; Gleerup, 2010; B. S.
Nielsen & Nielsen, 2016; K. A. Nielsen & Nielsen, 2006) og den dialogiske (se fx Billund & Alrg, 2017;
Borup Jensen, 2017; Frimann & Hersted, 2017; L. Phillips, 2012). Begge disse er inspireret af Kurt
Lewins arbejdsmarkeds- og minoritetsforskning (Coghlan & Jacobs, 2005; Lewin, 1967), men
adskiller sig i gvrigt bade videnskabsteoretisk og metodologisk. Den kritisk-utopiske retning er
kendetegnet ved sin kobling til kritisk teori og brugen af fremtidsvaerkstedet som metode, hvorimod
den dialogiske er taettere knyttet til socialkonstruktivismen (Collin, 2010) og brugen af
dialogkonferencen og andre former for refleksiv dialog som metodegreb. Da dette projekt traekker
pa en socialkonstruktivistisk epistemologi (Hersted, Ness & Frimann, 2020) og en
kompleksitetsteoretisk ontologi (Larsen-Freeman, 2016; Larsen-Freeman & Cameron, 20083,
2008b), og da forandringsdagsordenen her er mere pragmatisk (Dewey, 2014) end kritisk (Gleerup,
2010), har jeg her valgt en tilgang, der traekker pa aktionsforskningens dialogiske tradition (Billund
& Alrg, 2017, Palshaugen, 2014) i kombination med Danny Burns taenkning om aktionsforskning i
komplekse dynamiske systemer (Burns, 2014, 2015a, 2015b).
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4.5 Om at skabe andet end bager

Aktionsforskning er som tilgang forankret i nogle tydeligt socialt orienterede veaerdier (jf. fx Borup
Jensens (2017) beskrivelser af aktionsforskningens sociale forandringskraft), der betyder, at
forskningen straeber efter en dobbelt mervaerdi: et forskningsbidrag, der tilfgjer nye indsigter til det
relevante forskningsfelt, og et praksisbidrag, der skaber forbedringer i hverdagen for de involverede
parter. Denne dobbeltrettethed er central og har vaeret et konstant kendetegn for
aktionsforskningen siden Kurt Lewin, der allerede i 1946 formulerede det ganske klart: “En
forskning, der ikke skaber andet end bgger, er utilstraekkelig.” (Lewin, 1967, s 203, min
oversattelse). Denne dobbeltrettede ambition laegger op til spgrgsmalet om, hvad kriterierne i en
aktionsforskningsoptik ma veaere for henholdvis praksis- og forskningsbidraget.

Dette projekt sigter imod udforskningen af det tvaersproglige potentiale i sprogundervisning i
folkeskolen. Det forskningsbidrag, der her efterstraebes, er en viden om, hvorvidt og hvordan de
teoretiske potentialer for sproglig bevidsthed og lzering forbundet med tveersproglig undervisning
kan indfris i en konkret skolevirkelighed. Pa den vis er det tilsigtede forskningsbidrag bade koblet til
de rent teoretiske spgrgsmal, der undersgges igennem vekselvirkningen mellem teori og empiri,
men samtidig indlejret i aktionsforskningens forstaelse af forandring i en situeret skolevirkelighed,
og ma derfor bedgmmes i henhold til de for aktionsforskningen szerlige kvalitetskriterier behandlet i
afsnit 4.7.1.

Aktionsforskningens praksisbidrag skal forstas som mere end et bidrag til vidensgrundlaget for en
given praksis; her er saledes tale om en anden form for bidrag til praksis, end fx den
evidensproducerende forsknings bidrag til evidensbaseret praksis. Aktionsforskning er saledes ikke
udelukkende handlingsanvisende, men derimod handlende forskning, hvilket betyder, at bidraget til
praksis samtidig allerede ER praksis. Forandringsambitionen tilsiger aktionsforskerne at skabe
forandringer i praksis, der fgrer til en egentlig transformation af denne (McNamee, 2020), hvilket
betyder, at aktionsforskningen ikke udelukkende bidrager til nye akademiske erkendelser, der kan
fede ind i praksis, men i ligesa hgj grad igennem den refleksive praksisforandring bidrager til nye
levede erfaringer og praksisviden hos de involverede. Det er i den forbindelse vigtigt at pointere, at
disse forskellige videnstyper ikke systematisk er knyttet til de forskellige deltageres forskellige roller
(sadan at kun praktikere kan opna praksisviden og kun akademikere akademisk viden), men at den
involverende aktionsforskningsproces indebaerer forskellige typer laeringspotentialer for forskellige
deltagere, uafthaengig af deres formelle rolle i processen.

4.6 Sammen om sagen

Aktionsforskningen saetter bade den udefrakommende forsker og forskningsdeltagerne i andre
positioner, end mere deskriptive forskningstilgange ggr. Phillips & Kristiansen (2012) fremhaever
dog, at ogsa ikke-kollaborative kvalitative forskningstilgange med socialkonstruktivistisk forankring
ofte ser forskningsdeltagerne som medskabere af mening snarere end passive informanter, hvorfor

56



man bgr anskue deltagerinvolveringen i de forskellige forskningstilgange som et gradsspgrgsmal
snarere end et enten-eller.

Deltagerne i bade danske og internationale aktionsforskningsprojekter er meget forskelligartede, og
deres relative magtpositioner og problemer af meget forskellig karakter, fra adgangen til sanitet
eller uddannelse (Burns, 2015a), til en lav jobtilfredsstillelse eller manglende meningsfuldhed i
arbejdslivet (Billund & Alrg, 2017; Gleerup, 2010). Det er for mange aktionsforskere (fx Burns,
2015b; Greenwood & Levin, 2007) en selvsteendig pointe at definere problemet og
forandringsdagsordenen i taet samarbejde med deltagerne, bl.a. for at imgdega den ulighed i
magtpositioner, der kan vaere mellem en gruppe socialt udsatte borgere og en udefra kommende
aktionsforsker, men ogsa for at lade forandringsgnsket vokse nedefra, hvilket sikrer dets relevans
for deltagerne og derigennem i disse forskeres forstaelse forandringsgnskets legitimitet.

Nogle aktionsforskere (fx Greenwood & Levin, 2007) vil endda sige, at denne fzelles definition af
projektets indhold er et af de afggrende kendetegn ved aktionsforskningen, hvilket dog ikke er min
position. Ikke desto mindre ser jeg en grundlaeggende forskel mellem aktionsforskning og andre
forskningsparadigmer i forholdet mellem forsker, projekt og deltagere; som det beskrives af
Beinum, Faucheux & van der Vlist, er kernen heri anerkendelsen af forholdets intersubjektive
karakter: “Recognizing the empirical object first and foremost as subject has ethical as well as
epistemological implications” (1996, s. 182).

Dette forhold mellem forsker og deltagere er derfor seerlig vigtigt i en
aktionsforskningssammenhaeng, hvorfor deltagerne i aktionsforskningsprojekter ogsa ofte
benaevnes medforskere, og hvorfor nogle, saerligt stgrre, aktionsforskningsprojekter i hgj grad
drives af disse medforskere, i hvilket tilfeelde den udefra kommende forsker indtager en mindre
aktiv, mere faciliterende rolle. Dette geelder saerligt for tilgange som participatory action research
og systemic participatory action research (Burns, 2015b; Reason & Bradbury, 2008). Som det
fremhaeves af Hilary Bradbury Huang (2010), er ogsa forsker-deltagerforholdet i aktionsforskning
imidlertid noget, der findes i mange udmgntninger; dette kan anskueligggres pa en skala fra
deltagelse og medinddragelse til fuld medforskerstatus, eller endog forskning i egen praksis (for
eksempler, se Bernild, Liveng & Overgaard, 2018; Kildedal & Laursen, 2014, s. 83; Tresselt,
Andreassen & Lund, 2018)

| dette projekt er samarbejdet mellem lzererne som deltagere og mig som udefra kommende
forsker inspireret af dialogtraditionens centrale antagelse, at forandringer i praksis skabes igennem
dialog mellem praktikere, og at forskerens rolle bestar i at facilitere denne dialog gennem en
refleksiv tilgang med fokus pa skabe en tat kobling mellem diskurs og praksis (jf. Bernild et al.,
2018). Ifglge Palshaugen (2014) er denne facilitering essentiel, da praksisviden ofte er tavs viden
("tacit knowledge", se Argyris & Schon, 1992), og dermed ikke ngdvendigvis kommer til udtryk i
dialogen.
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Laerernes praksisviden ma antages at vaere funderet i et intimt kendskab til praksis, men ifglge
Palshaugen (2014) kan en sadan viden veaere vanskelig at eksplicitere i refleksioner om praksis,
hvilket fgrer til det, han kalder”simple words about complex deeds” (Palshaugen, 2014). Derfor ma
forskeren i dialogen bidrage med det, E. Laursen (2014) kalder spejling af praksis gennem
beskrivelse af denne; dette er altsa min opgave.

Deltagelsen i et forskningsprojekt af denne karakter stiller szerlige krav til deltagerne: de har et
delansvar for forandringsdagsordenen og for projektets vellykkethed, og hvis de skal Igfte dette
ansvar, ma de bade bedrive refleksiv praksis og refleksiv dialog. | et etisk perspektiv kan dette ses
som en balancegang, idet denne form for forskningsdeltagelse er en temmelig kraevende proces for
de deltagende lzerere (Launsg & Rieper, 2008). Phillips & Kristiansen (2012) papeger da ogsa, at der
i kollaborativ forskningslitteratur kan ses en tendens til romantisering af det jeevnbyrdige forhold
mellem udefrakommende forskere og forskningsdeltagere, hvorved de spaendinger, problemer og
ambivalenser, der er knyttet til denne form for forskning, falder uden for betragtning. Dette billede
er genkendeligt for mig, idet jeg gik ind i samarbejdet med forventninger, der retrospektivt
betragtet nok var lidt naive. Imidlertid blev jeg ganske snart opmaerksom pa processens iboende
ambivalenser, og undersggelsen af disse kom til at spille en vigtig rolle for min forstaelse af
potentialerne og udfordringerne knyttet til det kollaborative didaktiske forandringsarbejde, jf
kapitel 5.

Rollefordelingen i dette projekt kan bedst beskrives ved analytisk at adskille det, der i praksis er
sammenvavet: forandringen og forskningen. Forandringsdagsordenen er i dette projekt knyttet til
de @ndringer, leererne gennemfgrte i deres undervisning, savel som vores konkrete samarbejde,
herunder den refleksive dialog. Her havde laererne og jeg delt initiativret og kunne pa den made
anses som ligeveerdige samarbejdspartnere. Samtidig var det mig, der var igangsaetter af projektet
og dermed havde en vis autoritet og legitimitet i forhold til at seette retningen, hvorimod laerernes
ret til at ggre det, de ansa for rigtigt og ngdvendigt i deres eget klasserum, stod uanfaegtet. Her
havde de altsa stgrre indflydelse end jeg. (For en diskussion, se dog afsnit 5.3.1.)

Ogsa forskningsdelen af projektet er kollaborativ, men her er rollefordelingen tydeligt anderledes. |
relation til den tidligere naevnte skala fra medforsker til medinddragelse falder dette projekt ca.
samme sted pa skalaen som det, der af Palshaugen (2014) benaevnes den skandinaviske tilgang, idet
han her beskriver, at mens ansvaret for forandringsarbejdet er kollektivt i
aktionsforskningsgruppen, ma ansvaret for akademisk analyse og formidling ligge hos den
udefrakommende forsker alene. Det geelder saledes for dette projekt, at ansvaret for denne
afhandling ikke er kollektivt, men mit alene. Laererne har dog bidraget til analysearbejdet pa flere
mader: fgrst og fremmest gennem den tilbagevendende refleksion over praksis og de
genkommende diskussioner af retninger, rationaler og muligheder, og desuden igennem
diskussioner af specifikke analyser fra min hand.
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En af de deltagende lzerere beskrev undervejs i forlgbet deres rolle som subforskere — dette
afspejler i min optik det forhold, at leererne havde teten pa de konkrete didaktiske tiltag, at det var
deres refleksioner, der dannede udgangspunkt for forlgbets udvikling og deres didaktiske valg i de
konkrete undervisningssituationer, der blev afggrende for det faktiske forlgb. Samtidig var det mig,
der saede frgene til nye veje at ga, stillede spgrgsmalstegn ved de etablerede praksisser, forsggte at
|gfte refleksionerne op til et hgjere abstraktionsniveau og udfeerdigede de samlende analyser.

| lyset af den ovenfor beskrevne arbejdsdeling var det mig magtpaliggende, at den afrundende
analysefase efter afslutningen af selve aktionsforskningsprocessen ikke Igsrev sig for meget fra den
faelles proces, og at de deltagende laerere blev sikret sa staerkt et ejerskab som muligt ogsa over
forskningsresultaterne og formidlingen heraf. Derfor inviterede jeg i forbindelse med den
afsluttende workshop laererne til en faelles analyse- og skriveproces, som mundede ud i
publikationen af en faelles formidlingsartikel i Sprogforum (Amrani et al., 2019). | den forbindelse
arbejdede vi sammen om at definere de laeringsrum, der var opstaet for laerere og elever i det
tvaersproglige arbejde samt om at beskrive de didaktiske tiltag pa en made, der kunne skabe
overblik. Herigennem sikrede vi ud over det faelles ejerskab over en del af forskningsformidlingen
ogsa et skriftligt overblik, der forhabentlig i fremtiden kan ggre det lettere for laererne bade at
holde fast i de didaktiske forandringer, de har gennemfgrt og at dele dem med andre lzerere pa
skolen.

4,6.1  Envoksenirummet

Spgrgsmalet om forskerroller i dette projekt begraenser sig ikke til arbejdsdelingen mellem lzererne
og mig. Langt stgrstedelen af den tid, vi tilbragte sammen, foregik sdledes ikke i refleksiv dialog om
undervisningens praksis og formal, men derimod i undervisningen, hvor jeg deltog som observatgr.
| undervisningssituationerne indtog jeg i udgangspunktet en anden forskerrolle end pa
refleksionsmgderne. Pa refleksionsmgderne var min rolle den engagerede, deltagende og aktive
aktionsforskerrolle, mens den i undervisningen var en mere tilbagetrukket observatgrrolle.

Det ligger i aktionsforskningstilgangen, at en observatgr altid er deltagende observatgr (Skjervheim,
1996), men hvori bestar deltagelsen? Vi havde ingen forventninger om, at min tilstedevaerelse i
undervisningen kunne foregd ubemaeerket, idet bade laererne i kraft af deres erfaring og jeg selv i
kraft af min videnskabsteoretiske position havde en forventning om, at min tilstedevaerelse i sig selv
ville udggre en forandring af klasserummets socialitet. Ikke desto mindre havde vi en forestilling
om, at jeg kunne indga som en 'neutral voksen’, der blot var tilstede pa linje med de praktikanter,
vejledere, paedagoger, der fra tid til anden sidder med i undervisningen. Pointen var, at jeg skulle
observere |leerernes undervisning for siden at kunne diskutere den med dem, og dermed ikke
deltage aktivt i undervisningen. Laererne introducerede mig derfor for eleverne uden at ggre noget
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stort nummer ud af min tilstedevaerelse. Som ventet var eleverne nysgerrige, men vendte alligevel
hurtigt opmaerksomheden mod tavlen igen.

Allerede i Igbet af den fgrste dobbeltlektion blev det imidlertid klart, at min positionering som ‘den
neutrale voksen, der blot observerer’, var utilstraekkelig. Da laereren kort gik ud af rummet for at
hente noget, begyndte nogle elever straks at rabe op. | udgangspunktet var jeg travlt optaget af at
felge med i de forskellige gruppers arbejde, men det gik hurtigt op for mig, at de rabende elever
kastede slet skjulte blikke i min retning. Derfor tog jeg en hurtig beslutning og bad dem om at seette
sig ned og arbejde i ro ligesom de @vrige, og tradte derved ud af den rent observerende
forskerrolle. Denne beslutning gav efterfglgende anledning til refleksion. For det fgrste matte jeg
tjekke med lzereren, at det var i orden at jeg greb ind. For det andet matte jeg taenke over, om det
var det, jeg skulle ggre i lignende situationer fremover eller ej. Min konklusion i samrad med den
relevante laerer blev, at jeg i de situationer, hvor jeg blev alene med eleverne, ikke kunne forholde
mig passivt og observerende, men derimod blev ngdt til at forholde mig aktivt. For eleverne var jeg
tydeligvis ikke en neutral udenforstdende, men derimod en voksen i rummet, hvilket i den senere
empiri skulle vise sig at blive et gennemgaende trak, jf. kap. 5.

Disse overvejelser betgd ikke, at jeg skulle overtage undervisningen, nar laereren ikke var til stede,
men for mig betgd de, at jeg blev ngdt til at vise eleverne, at jeg interesserede mig for, hvad de
gjorde. Dvs. ikke blot for deres faglige arbejde, men for deres adfeerd i det hele taget. At vaere en
voksen i rummet blev pludselig et etisk anliggende, idet jeg er af den overbevisning, at en voksen i
samvaeret med bgrn altid baerer et ansvar som social rollemodel, hvilket betyder at ogsa ikke-
handling er en handling, der signalerer accept af den adfzerd, bgrnene udgver, og at man som
voksen i rummet derved igennem sin blotte tilstedevaerelse sanktionerer en given adfaerd, safremt
man forholder sig passivt. Som det formuleres af Skjervheim: "We cannot choose to be engaged”
(1996, s. 35) — er vi tilstede, er vi en del af den sociale virkelighed.

Som deltagende observatgr i klasserummet er man samtidig tilstede som menneske, og ens faglige
emneafgransninger afgranser ikke en fra det mellemmenneskelige mgde, der opstar i denne type
arbejde. | den situation anser jeg det for en styrke ved aktionsforskningstilgangen, at den
anerkender forskersubjektiviteten, og dermed levner plads til forskerens menneskelige
tilstedevaerelse med alt hvad det indebaerer af fysisk fremtraeden, personlige karaktertraek og etiske
overbevisninger (Billund & Alrg, 2017). Samtidig forpligter det dog aktionsforskeren til
vidtraekkende etiske refleksioner over sin egen deltagelse i forskningsfeltet og konsekvenserne
heraf (se afsnit 5.2.3).
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4.7 Aktionsforskning i et videnskabsteoretisk perspektiv

Aktionsforskning defineres ofte i en moddiskurs ved alt det, den ikke er: (post-) positivistisk,
objektiv, reproducerbar, evidensbaseret osv. (Brydon-Miller et al., 2003; Torbert, 2013). Begreber
og metoder med traek fra aktionsforskningen som fx aktionslaering, professionelle
lzeringsfaellesskaber (Albrechtsen & Ahrenkiel, 2016) og lektionsstudier (Mogensen, 2015) vinder
frem i popularitet pa professionshgjskoler, i kommuner og i erhvervslivet, men samtidig star
aktionsforskningen lidt isoleret i universitetsverdenen, idet den bl.a. i sine epistemologiske
grundantagelser og sine metodevalg adskiller sig fra megen anden forskning (Gergen, 2020;
Groundwater-Smith & Campbell, 2010).

Inden for de mange former for aktionsforskning anvendes dog forskellige metodegreb, der kan
vaere mere eller mindre sammenfaldende med de metoder, der anvendes inden for andre
forskningstraditioner. Dette aktionsforskningsprojekt har en grundlaeggende kvalitativ orientering,
der kommer til udtryk i det gennemgaende fokus pa lokal, situeret praksis og forandring, savel som i
brugen af kvalitative metoder.

Jane Ege Mgller (2015) argumenterer for, at kvalitativ forskning bgr vurderes pa saerligt kvalitative
preemisser: pa muligheden for at skabe indsigt i det partikulaere, for gennem eksemplets magt og
det fortolkende m@de mellem en pluralistisk teoriforstaelse og en kvalitativ empiri at skabe
erkendelser af en anden art end dem, der kan opnas gennem kvantitativ forskning. Hun kritiserer,
anvendelsen af klassiske almene gyldighedskriterier (som den diskuteres af fx Brinkmann &
Tanggaard, 2017, s. 522) i kvalitativ forskning for at fgre til beskrivelser af kvalitative forskning
gennem den kvantitative forsknings optik, som en slags spejlbillede heraf, og mener at dette skaber
“en form for usynligt aflejret kvantitativ standard.” (Mgller, 2015, s. 27)

Disse overvejelser anser jeg for berettigede, men spgrgsmalet er, med hvilke begreber man i stedet
bar beskrive kvalitetskriterierne for kvalitativ forskning generelt og for aktionsforskning specifikt? |
forhold til den kvalitative forskning som sadan, har Smedegaard Ernst Bengtsen og Munk (2015)
samt Brinkmann & Tanggaard (ibid.) nogle interessante bud. | forhold til aktionsforskningen
specifikt, er der formentlig lige sa mange bud herpa, som der er aktionsforskere. Jeg vil her
fremhaeve de overvejelser om spgrgsmalet, jeg selv anser for mest relevante for dette projekt.

Dette projekt er som mange andre aktionsforskningsprojekter inden for dialogtraditionen (Frimann
& Hersted, 2017; Hersted et al., 2020) funderet i en socialkonstruktivistisk epistemologi, der
grundlaeggende forstar viden som socialt konstrueret og tillaegger dialogen en hgj veerdi som bade
erkendelsesform og forskningsmetode. | forleengelse heraf omfavner den dialogisk orienterede
aktionsforskning forskersubjektiviteten og efterstraeber saledes ikke objektivitet i klassisk forstand,
men derimod som andre kvalitative tilgange (Brinkmann & Tanggaard, 2017) gennemsigtighed og
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saglighed i form af klare beskrivelser af forskningsprocesserne og analysemetoderne, herunder af
aktionsforskerens og medforskernes rolle i processen.

Som aktionsforsker er jeg bade involveret og engageret i forskningsprocessen, og som beskrevet i
afsnit 4.6.1 til stede som et helt menneske med en bestemt faglig baggrund, en
forskningsdagsorden, en specifik fremtoning, en personlig veeremade, sarbarhed og sensibilitet, der
alle spiller ind i den made, jeg kan indgd i klasserummet som observatgr eller pa
refleksionsm@derne i rollerne som initiativtager, facilitator, sparringspartner og meget andet. Min
oplevelse af processen er subjektiv, og i den kontekst fremstar fuld gennemsigtighed i beskrivelser
og analyser naesten som en utopi, men er dog stadig et relevant pejlemaerke, idet netop
gennemsigtigheden er forudsaetningen for videnskabelig kritik af metoder og analyser.

Alvesson & Skoldberg (2009) argumenterer for, at det socialkonstruktivistiske syn pa forskeren som
medkonstruerende subjekt i den undersggte sociale virkelighed szetter spgrgsmalstegn ved
gennemsigtighedens relevans og opnaelighed i beskrivelsen og argumenterer i stedet for, at
kvalitativ forskning med fordel i stedet kan straebe efter refleksivitet og flerstemmighed. For dem er
den kvalitative forsknings mal altsa ikke at opna klarhed og entydighed, men derimod at praesentere
flertydige fortolkninger af empirien, der opfordrer laeseren til at ga i dialog med teksten og
derigennem abner op for en fortsat refleksivitet. De taler for, at den kvalitative forsker gennem
anlaeggelsen af flere forskellige blikke pa den samme empiri kan komme frem til mere nuancerede
forstaelser af sit genstandsfelt.

Denne taenkning ser jeg som yderst relevant i en aktionsforskningskontekst, idet en autentisk
beskrivelse af kollektive forandringsarbejder netop bgr give indblik i den meningsmangfoldighed,
der kendetegner en sadan forskningsproces. Alvesson & Skéldberg (ibid.) taler for, at overdreven
entydighed i analyser og fortolkning af empiri kan fgre til misvisende forsimplinger. | det lys
tilstreeber jeg i denne afthandling en balancegang mellem pa den ene side gennemsigtighed og
klarhed, og pa den anden refleksivitet.

Gennemsigtigheden tilstraebes her gennem ngje beskrivelser af fremgangsmader, intentioner og
kontekst (afsnit 4.9-4.14), savel som gennem vedlaeggelse af eksemplariske uddrag fra empirien til
understgttelse af analyserne (bilag 1 og 2) samt oversigter over det empiriske materiale til
referencer fra teksten (bilag 3). Refleksiviteten tilstreebes gennem den rekursive analyseproces, og
gennem det dobbelte blik pa empirien bade som et kollaborativt didaktisk forandringsarbejde og
som undervisning og didaktisk refleksion.

4.7.1  Om validitet i et aktionsforskningsperspektiv
Den ovenfor beskrevne socialkonstruktivistiske og refleksivitetsorienterede tilgang seetter til dels
spgrgsmalstegn ved nogle af de klassiske kvalitative gyldighedskriterier, men fritager ikke projektet
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fra at skulle leve op til aktionsforskningens forstaelse af validitet®. Denne er ikke entydig, men jeg
ser det som en feellesnaevner for diskussionerne af validitet i aktionsforskning, at begrebet et teet
sammenfiltret med begreberne deltagelse, forandring og praksis.

| en dansk aktionsforskningskontekst ser jeg tre forskellige validitetsforstaelser som saerlig
relevante: Duus (2012), Borup Jensen (2017) og Eikeland (2006). Duus argumenterer for, at validitet
opnas gennem et sammenlignende dobbeltperspektiv pa aktionsforskningsprocessen. Her er tale
om en sammenholdning af deltagernes og den udefrakommende forskers perspektiv pa
begivenhederne, dvs. en forstaelse af validitet som troveerdighed, hvilket er i overensstemmelse
med andre kvalitative validitetsforstaelser, fx Brinkmann og Tanggaard (2017, s. 525).

Borup Jensen (2017) anlaegger en klarere aktionsforskningsorientering i sin validitetsforstaelse, som
hun kalder validitet i praksis. Denne bestar i, at forskningen ikke blot skal forankres i praksis og
feltets problematikker, men at ogsa forskningens resultater skal kunne vende tilbage til praksis og
”skabe veerdi i den kontekst, hvori den skabes.” Pa denne vis knytter Borup Jensen
validitetsspgrgsmalet til det, jeg tidligere har beskrevet som forskningens praksisbidrag. Duus’ og
Borup Jensens to validitetsbegreber kan ses som en afspejling af to forskellige sider af et
overordnet kvalitativt validitetsbegreb; henholdsvis validitet som troveerdighed (Duus) og validitet
som meningsfuldhed (Borup Jensen).

Ogsa Olav Eikelands validitetsbegreb afspejler meningsfuldhed for praktikerne og troveerdighed i
beskrivelserne som relevante validitetskriterier, ligesom han fremhaever det klassisk kvalitative
gyldighedsbegreb: at forskningen rent faktisk undersgger det, den foregiver at undersgge. Dette
uddybes imidlertid med en diskussion af begrebsgyldighed (construct validity), hvilket fremhaever
koblingen mellem forskningsdesign og teori. Resultaternes validitet afhanger altsa ikke blot af
metodologisk stringens, der kan skabe trovaerdighed eller af praktisk merveaerdi, men samtidig af,
hvorvidt det teoretiske begrebsapparat, forskningen anvender, bidrager til at skabe en bedre
forstaelse af empirien. Disse tre bud pa validitet i en aktionsforskningskontekst kan illustreres som i
figur 2 pa naeste side.

® Modsat andre kvalitativt orienterede beskrivelser af forskningens kvalitetskriterier(Alvesson & Skoldberg, 2009;
Brinkmann & Tanggaard, 2017; Mgller, 2015; Smedegaard Ernst Bengtsen & Munk, 2015), anvender de her naevnte
forskere alle begrebet validitet i stedet for det mere eksplicit kvalitative gyldighed. Denne terminologi har jeg valgt at
bibeholde.
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Figur 2. Validitet i aktionsforskning. Figuren kobler validitetsforstdelser knyttet til meningsfuldhed i praksis (jf.
Borup Jensen), troveerdighed i analysen (jf. Duus) og begrebsgyldighed (jf. Eikeland)

De tre definitioner, der er indlejret i ovenstaende figur bidrager efter min mening med hver deres
relevante validitetsperspektiv i aktionsforskningens kontekst. Duus’ og Eikelands er baseret pa
overordnede betragtninger, der ville kunne finde anvendelse pa andre former for kvalitativt
orienteret forskning, hvorimod Borup Jensens er mere specifik for aktionsforskningsperspektivet.
De tre validitetsperspektiver har hver deres berettigelse i relation til projektets og afhandlingens
forskellige aspekter. | beskrivelsen af samarbejdet med leererne og analysen heraf (kap. 5) forholder
jeg mig derfor primeert til trovaerdighedsperspektivet, i den efterfglgende analyse med fokus pa
sproglig bevidsthed, tveersproglighed og sprogdidaktik (kap. 6) til begrebsgyldigheden, og i
afrundingen af projektet (se afsnit 5.5) og den forskningsformidlende indsats til meningsfuldheden.

4.8 Kollaborativ forandring og medforskerperspektiver

| aktionsforskningen er et centralt validitetskriterium jf. ovenfor, at forandringsbestraebelsen
opleves som meningsfuld af projektets deltagere. Nar initiativet til forandring som i dette projekt
kommer udefra, betyder dette, at man ma indgd i en fortlgbende refleksiv dialog om
forandringsambitionen og de faelles veje, man vaelger at ga derhen imod. Da det er leererne, der er
baerere af den didaktiske intention og ansvarlige for indfgrelsen af tvaersprogligheden i
klasserummet, er deres forstdelse af bade den didaktiske intention og klasserummets virkelighed
seerlig afggrende for, i hvilket omfang den tvaersproglige undervisning virkeligggres i praksis, og
hvorvidt der derved etableres rum for udvikling af sproglig bevidsthed.
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Derfor vil jeg i dette afsnit foretage en kort ekskurs vedrgrende spgrgsmalet om laereres taenkning
og overbevisninger, og den relation disse har til undervisningens praksis. Dette er en diskussion,
hvis relevans fgrst i Igbet af aktionsforskningsprocessen blev tydelig for mig, og pa den made peger
den direkte ind i den empiri, der vil blive praesenteret i de fglgende kapitler.

Dette forandringsarbejde handler fra et leererperspektiv om udviklingen af nye mader at undervise
pa, altsd om undervisningens praksis. At forandre undervisningens praksis er imidlertid en kompleks
affeere, der kan blive ganske graenseoverskridende for leerere, hvilket er belyst gennem artiers
forskning i teacher cognition og teacher beliefs (Borg, 2003, 2011; Kalaja, Ferreira, Aro & Ruohotie-
Lyhty, 2015; Kubanyiova, 2015, 2016). Forskningen inden for traditionen teacher cognition har
typisk beskaeftiget sig med undervisningsudvikling forstaet som tilegnelse af bestemte af forskeren
foruddefinerede indhold (Borg, 2003; Kubanyiova, 2016; Westrick & Morris, 2016), og bygger
dermed pa en udviklingstaenkning, der kan synes modstridende med aktionsforskningens
vidensbegreb, der sidestiller praksisviden, tavs viden og teoretisk viden som ligevaerdige og
komplementaere (Argyris & Schon, 1992).

Ikke desto mindre mener jeg, at ogsa et aktionsforskningsprojekt som dette kan drage nytte af bade
teoretiske og empiriske indsigter fra leererkognitionsforskningen, idet jeg som Torbert (2013) er af
den overbevisning, at forskellige videnskabelige tilgange bidrager med forskellige perspektiver pa
verden, og at integrationen af indsigter fra forskellige videnskabelige paradigmer derfor kan fgre til
stgrre indsigt. Forskningen i laereres taeenkning (teacher cognition) har da ogsa et vigtigt feellestraek
med didaktisk orienteret aktionsforskning i kraft af interessen for laerernes didaktiske refleksioner
og sammenhangen mellem disse og undervisningens praksis. Som det fremhaeves af Harnett
(2012) viser Schons (1983) begreb den reflekterende praktiker netop ngdvendigheden af ogsa i
aktionsforskningens kontekst at forholde sig til relationen mellem refleksion og praksis i didaktisk
forandringsarbejde, og jeg anser forskningen i laereres taenkning og overbevisninger for at kunne
bidrage til vores forstaelse heraf.

En central pointe fra laererkognitionsforskningen er, at laereres undervisningspraksis ikke alene er
funderet pa didaktisk og psedagogisk teori og indholdsfaglig viden, men at der derimod er en raekke
forskellige former for viden og mere subjektive/psykologiske forhold som laereridentitet, laereres
overbevisninger og veerdier, der ligeledes er af betydning (for et overblik, se fx Borg, 2003, 2011).
Simon Borg argumenterer derfor for et blik pa leereres taeenkning, der tager hgjde for den
sammenhang, der er i det enkelte menneskes indre liv, og anlaegger en biografisk vinkel herpa.
Laererkognitionsforskningens grundlaeggende model for laereres taeenkning (Borg, 2003) pointerer, at
en laerers skole- og uddannelsesbaggrund spiller dynamisk sammen med resten af laererens
livserfaringer og praksis, og at laereres overbevisninger om laering, undervisning, elever og
leererrollen er en integreret del af dette samspil.
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Tilgangen bygger pa den grundantagelse, at mange af laerernes mest centrale overbevisninger om
laering og undervisning (kaldet kerneoverbevisninger jf. Borg, 2003) funderes tidligt i livet, som
oftest gennem laereres egne erfaringer som elever eller i denne kontekst sprogleeringserfaringer
generelt. Dette er et faanomen, der oprindeligt blev beskrevet af Lortie (1975) som apprenticeship
of observation. Der er her tale om en laering, der har fundet sted igennem observation (af andre
laerere over tid), men ogsa gennem deltagelse i en praksis (som elev i en
sprogundervisningssituation), hvilket betyder, at enhver laerers udgangspunkt er formet gennem
hans/hendes egen oplevelser i uddannelsessystemet, altsa gennem levede erfaringer snarere end
didaktisk teori.

Begrebet apprenticeship of observation og dets relevans diskuteres stadig i dag (Greenwalt, 2014;
Smagorinsky & Barnes, 2014; Westrick & Morris, 2016), men uafhaengig af denne diskussion er der
inden for feltet bred enighed om kerneoverbevisningernes stabile og forandringsresistente natur
(Borg, 2003, 2011; Borg & Al-Busaidi, 2012); en enighed, der dog problematiseres af Skott (2013),
der argumenterer for en mere dynamisk og situeret forstaelse af laereres taenkning.

| konteksten af et didaktisk forandringsarbejde har kerneoverbevisningerne den konsekvens, at
forandringsimpulser, der er i konflikt med disse formentlig vil mgde modstand, hvorimod andre
forandringsimpulser, der er i overensstemmelse hermed, vil blive grebet og integreret i den
didaktiske praksis. Didaktiske forandringer er dermed afhaengige af, hvordan forandringsimpulserne
matcher leerernes eksisterende overbevisninger, med andre ord, hvorvidt leererne finder dem
meningsfulde; et forhold, der illustreres med stor nuancerigdom af Kubanyiova (2016).

Inden for det beslaegtede forskningsfelt omhandlende leereres overbevisninger (teacher beliefs, se
fx Kalaja et al., 2015), der generelt er mere socio-kulturelt inspireret (Skott, 2013), fremhaves
netop den oplevede meningsfuldhed og overbevisningernes relation til leereridentiteten som seerligt
afggrende for didaktiske forandringsprocesser. For eksempel viser Jalkanen, Pitkdnen-Huhta og
Taalas (2012), hvordan laererne kan gnske at holde sig i en komfortzone i undervisningen, hvor de
fortsat kan udgve en ekspertrolle, frem for at bevaege sig ud pa gyngende grund, her
eksemplificeret med brugen af IT i undervisningen. Hermed fremhaves den taette sammenhang i
mellem laereres overbevisninger, leereridentitet og konkrete valg i undervisningens praksis, og det
bliver tydeligt, at denne sammenhaeng kan vaere et meget personligt og individuelt anliggende.

Derfor kan didaktisk forandringsarbejde ogsa vaere ganske personligt og fglelsesladet (Ruohotie-
Lyhty, Korppi, Moate & Nyman, 2018), og i nogle tilfelde som det beskrives af Kubanyiova (2016)
fare til sa voldsomme konflikter med leereridentiteten, at det medfgrer en staerk
forandringsresistens (Kubanyiova & Crookes, 2016, s. 144). Lignende konflikter beskrives af Barcelos
(Barcelos, 2015)samt af Borg (2003) der begge fremhaever det forhold, at den konflikt, der i
forbindelse med didaktisk udvikling kan opsta mellem nye overbevisninger om undervisning og
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laering og en laerers hidtidige lzereridentitet ikke er uproblematisk for den pagaeldende selv (jf. ogsa
Ruohotie-Lyhty, 2013).

Borg (2011) forklarer dette sadan, at nye syn pa praksis eller ny teoretisk viden kan pavirke den
enkeltes overbevisninger relateret til leereridentitet og self-efficacy, og at dette i nogle situationer
kan veere en ubehagelig oplevelse. Derfor er det heller ikke overraskende, at overbevisningerne kan
vaere afggrende for den enkeltes modtagelighed over for nye syn pa praksis.

Laereres overbevisninger er derfor betydningsfulde for gennemfgrelsen af didaktiske
forandringsprocesser, og ma ogsa af denne arsag tages alvorligt i en udviklingsproces som den her
beskrevne. Forskningen inden for feltet illustrerer med al gnskelig tydelighed, at en didaktisk
forandringsimpuls, der kommer udefra, fx i form af efteruddannelse til tider kan have meget
begraenset effekt (Kubanyiova, 2015, 2016), selvom det modsatte ogsa kan veere tilfaeldet
(Ruohotie-Lyhty, 2015).

| denne afhandling ser jeg laerernes overbevisninger spille en dynamisk rolle i sprogundervisningens
komplekse system, i den forstand at lezereren som det beskrives af Skott (2013, 2015) traekker pa og
genfortolker sine eksisterende erfaringer og overbevisninger i klasserummets interaktionelle
kontekst.

Derfor lader jeg mig i analyserne af det kollaborative forandringsarbejde inspirere af visse indsigter
fra forskningen i lzereres taenkning og overbevisninger, herunder saerligt Kubanyiovas (2015, 2016)
analyser af den betydning, laereres blik pa sig selv som lzerere kan spille for muligheden for at indga
i reelle didaktiske forandringsarbejder.

Ud fra en grundantagelse om, at en laerers praksis i undervisningen altid er meningsfuld og pa den
made kan forstas som forbundet med vedkommendes overbevisninger eller veerdier, savel som en
antagelse af, at visse overbevisninger kan vaere vanskelige at eksplicitere (Argyris & Schon, 1992),
ser jeg derfor i de umiddelbare modsaetninger mellem praksis og planlaegning (se afsnit 5.3.2)
frugtbare undringspunkter, der kan belyse overbevisningernes betydning for forandringsarbejdet og
didaktikken.

4.9 Metoder og empiri

491  Afdcekningsfasen

Afdaekningsfasen bestod af et indledende m@gde med lzerergruppen og den padagogiske leder,
interviews med laerere og udvalgte elever, samt undervisningsobservation (for en oversigt over den
indsamlede empiri, se tabel 5, s. 74..Fasens formal var afdakning, og altsa ikke indgriben i det
eksisterende, og dens funktion for aktionsforskningsprocessen var saledes forskerens indtraeden i
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og fortrolighed med feltet Szulevicz (2017, s. 85), samt at skabe indsigt i forandringsarbejdets

praemisser i form af det komplekse systems udgangstilstand.

Samtidig blev det klart, at selve det indledende mgde samt de samtaler, laererinterviewene

udgjorde, gav anledning til refleksioner hos leererne og dermed saede frg til forandring.

4.9.2  Opstartsworkshop

Den indledende 2-dages leererworkshop bestod af en blanding af faglige oplaeg fra mig, feelles

refleksioner over teori og praksis, forskellige smagvelser med fokus pa tvaersproglighed og egentlig

projekt- og undervisningsplanlaegning. Jeg overvejede i den forbindelse at traekke pa det kritisk-

utopiske fremtidsvaerksted (Nielsen & Nielsen 2016) som forskningsgreb til igangsaetning af

refleksioner og idégenerering, men i betragtning af tidsrammen og det forhold, at leererne pa det

forberedende mgde virkede klar til at ga direkte til utopierne, valgte jeg i stedet et mere klassisk

workshopformat hvor lzerernes rolle var aktivt deltagende, og min var som inspirator, facilitator og

megdeleder.

Tabel 3 Opstartsworkshop

Emne

Nggleord

Diskussionspunkter

Hvad er sprog?

Sprogfilosofi, lingvistik,
sproglig mangfoldighed

@velser i tveersproglig analyse
—hvad kan de forskelige sprog
forteelle os om sprogets natur?

Hvad er sproglig leering?

Leeringsteori,
andetsprogstilegnelse

Diskussion af form og funktion
i relation til leerernes
undervisningserfaringer.

Sproglig viden & sproglig
bevidsthed

Indfgring i teori og forskning i
sproglig bevidsthed

Diskussion af laerernes egne
metaforer for sproglig laering
Diskussion af elevernes
sproglige bevidsthed i form af
sproglig kreativitet og sproglig
opmaerksomhed.

Sprogdidaktik &
tveersproglighed

Flersprogethedsdidaktik,
kobling til egen praksis

Hvad betyder det for vores
praksis, hvordan kan det
omszettes?

Workshoppen tjente flere kombinerede formal: dels at igangsaette de falles refleksioner og forsta

hinandens positioner i udgangspunktet, dels at give leererne indblik i den sprogvidenskabelige

teenkning bag projektet og at skabe et faelles sprog til det videre arbejde, samt at igangsaette det

faelles planlaegnings- og refleksionsarbejde. Indholdet var sammensat pa baggrund af mine forslag
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og leerernes gnsker, som vi havde diskuteret pa et mgde ugen inden. De teoretiske input fra min
side var struktureret med fokus pa at give anledning til diskussion og refleksion, jf. skemaet ovenfor.

Vi havde to hele arbejdsdage til radighed til vores workshop, og de forlgb i en stemning af
engagement og begejstring trods det delvist tunge teoretiske indhold. Overordnet set var det
hensigten, at workshopdagene skulle skabe feelles fodslag og saette os i stand til at pabegynde det
tvaersproglige samarbejde. For at skabe et rum for refleksion, hvor laererne var mindre bundet af
leererrollen (i denne kontekst det, der af Nielsen & Nielsen 2016 beskrives som realitetsmagten)
end til dagligt, og dermed eventuelt fik bedre mulighed for at taenke ud af boksen, havde jeg booket
et mgdelokale pd universitetet til os, hvor vi ogsa spiste morgenmad og frokost sammen, og hvor
jeg havde medbragt bgger og plakater om sprog og sprogvidenskab til at understgtte vores arbejde
og saette rammen for dagene.

Laererne gav udtryk for at nyde at vaere vaek fra skolen og “rigtigt at kunne ngrde” og fordybe sig, og
endvidere for, at det var spaendende at komme pa universitetet. | lyset af erfaringerne fra
refleksionsmgderne i den efterfglgende fase, er der heller ingen tvivl om, at muligheden for at
traekke sig lidt ud af hverdagslaererrollen var bedre, nar vi ikke var pa skolen, idet samtalerne i
skolens mgdelokaler ofte blev afbrudt af kald over samtaleanlaegget, andre laerere, der stak
hovedet ind og ”lige skulle spgrge om noget”, musikundervisning i lokalet ved siden af og sa
fremdeles. Alt sammen afbrydelser, der understregede mgdernes indlejring i skolevirkeligheden, og
deres karakter af et kortvarige afbraek herfra.

At mgdes pa universitetet betgd altsa, at der var en raekke forstyrrelser, vi kunne undga, og at
realitetsmagten (jf. Nielsen & Nielsen 2016) dermed blev mindre tydelig i rummet. Samtidig sa jeg
det som et socialt initiativ med henblik pa at skabe et godt grundlag for et teet samarbejde ogsa at
invitere laererne ind pa min banehalvdel, nar jeg nu skulle vaere sd meget til stede pa deres.

Pa workshoppen lagde vi grunden til det faelles forandringsarbejde, idet der her var tid til at fordybe
sig og diskutere egne og hinandens tanker om sprog og sprogundervisning, og idet vi her
pabegyndte planlaegningen af den tvaersproglige undervisning. Denne planlaegning faciliterede jeg
gennem forskningsbaserede diskussioner af den sproglige bevidstheds rolle i sproglig leering og af
tvaersproglighedens potentiale, ligesom jeg fremhaevede, hvordan den tvaersproglige tilgang i
princippet kunne anvendes i forhold til et hvilket som helst sprogligt omrade.

lkke desto mindre besluttede laererne hurtigt at starte et velkendt sted, nemlig med ordklasserne,

og vi igangsatte dermed det fgrste tvaersproglige tiltag i form af et feelles fokus pa substantiver (jf.
afsnit 4.9.4).
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493 Refleksionsmader

Refleksionsmgderne udgjorde aktionsforskningsgruppens regelmaessige faelles refleksions- og
planlaegningsrum, og fortsatte dermed traden fra den indledende workshop. Refleksionsmg@derne
var teenkt i en klar todelt struktur med en ren planlaegningsorienteret del og en egentlig
refleksionsdel. Imidlertid viste processen sig at vaere mere dynamisk end som s3, og i praksis
afviklede vi ikke mgderne i to separate dele; refleksionerne opstod spontant i planleegningen og
nogle gange betgd skolehverdagens uforudsigelighed, at mgdets indhold bevaegede sig langt vaek
fra det planlagte.

| den kontekst var det vigtigt for mig som aktionsforsker, at vi netop lod leerernes breendende
spgrgsmal styre processen, for pa den made at optimere praksisrelevansen. Dette betgd dog
gentagne brud med den planlaegning, jeg foretog i mellem mgderne, og det betgd samtidig, at
forestillingen om en cirkulaer, regelmaessig aktionsforskningsspiral ikke viste sig adaekvat til
beskrivelsen af den faktiske proces — vi vekslede godt nok som planlagt mellem de tre elementer
praksis, refleksion og planlaegning, men tidsforlgbet og den tid og energi, vi kunne seaette af til hver
del, vekslede meget fra cyklus til cyklus, ligesom leerernes deltagelse i mgderne og i undervisningen
heller ikke var jeevnt fordelt.

En kerneopgave for mig som faciliterende forsker pa refleksionsmgderne var at finde frem til de
formater, der bedst kunne fremme den kollektive refleksion. Derfor eksperimenterede vi i Igbet af
de mange maneders samarbejde med forskellige refleksionsmgdeformater, heriblandt:

e atleererne berettede om deres undervisning siden sidst

e atjegstillede spgrgsmal til konkrete undervisningssituationer og didaktiske valg, som laererne sa
diskuterede

e atjeg kom med teoretiske input, der syntes relevante i lyset af undervisningsobservationer, fx
opgaver om ordklassedefinitioner pa tvaers af sprog til igangsaetning af refleksioner om
ordklassebegrebet og de vanskeligheder, der kan vaere forbundet hermed som sproglig nybegynder

e atlaererne lavede hurtigskrivning om et spgrgsmal (fx deres roller i forskningsprojektet) som
kvalificering af den faelles diskussion

e atjeg kom med perspektiverende tveersproglige oplaeg (om sprog, der er vaesentlig forskellige fra
engelsk, tysk og dansk)

e atleaererne tog initiativ til forskellige diskussioner, fx om de forskellige betingelser for undervisning i
engelsk, tysk og dansk

e atvidiskuterede forskellige undervisningssituationer pa baggrund af videooptagelser.

4,94 Tvecersproglig undervisning

Undervisningen skulle i projektperioden forega ifglge det normale skema for de to klasser, hvilket
betgd, at de hver havde 7 dansktimer, 3 engelsktimer og en tysktime ugentligt. Tanken var, at det
tvaersproglige perspektiv skulle inddrages i denne undervisning i det omfang, leererne fandt det
muligt. Tvaersprogligheden skule altsa ikke besta af saerlige projektforlgb eller et nyt
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undervisningsindhold til erstatning af det gamle, men derimod af en integration af det
tvaersproglige perspektiv i den almindelige skemalagte undervisning.

P3a opstartsworkshoppen diskuterede vi, hvordan dette kunne lade sig ggre. Vi kom frem til, at et
godt sted at starte ville veere at plukke de lavthaengende frugter i form af faelles metasproglig
terminologi og en koordinering af parallelt indhold. Det vil sige, at nar der i alle tre fag under alle
omstaendigheder indgik undervisning med fokus pa ordklasser i arsplanen, valgte vi at koordinere
denne undervisning, sa eleverne mgdte de samme ordklasser i alle tre fag pa samme tid. Tanken
hermed var, at ligheder og forskelle mellem sprogene skulle fremsta tydeligere for eleverne, og at
eleverne skulle opleve at kunne anvende deres viden fra et sprogfag i et andet.

Derudover forsggte vi os med faelles emner pa tveers af fagene, savel som en mere individuel
integrering af det tvaersproglige perspektiv i den enkeltfaglige undervisning. Tanken med denne
individuelle integrering af tvaersprogligheden var, at det tvaersproglige perspektiv hermed blev
integreret direkte i undervisningens praksis pa mader, der fra laererens synspunkt var meningsfulde.

Den enkelte lzerer skulle saledes selv dynamisk inddrage ligheder og forskelle mellem timens sprog
og de andre sprog, nar det var relevant i undervisningens kontekst. Denne integration af det
tvaersproglige perspektiv i den enkeltfaglige undervisning stillede krav om en grundig refleksion
over sprogundervisningens formal og over laererens eget syn pa sprog og sproglig leering. Disse
refleksioner gav anledning til, at vi pa workshoppen valgte ikke kun at arbejde med integrationen af
et tvaersprogligt perspektiv, men samtidig at integrere et mere helhedsorienteret blik pa
sprogfagene, dvs. en tilgang, hvor sprogfagenes omrader i hgjere grad formidles som forbundne, og
hvor grammatikundervisningen sa vidt mulig kontekstualiseres (Myhill, 2005, 2018). Dette kalder jeg
den holistiske orientering.

De feelles emner var nogle, vi fandt frem til undervejs i forlgbet; det ene udsprang af refleksioner
over konkrete udfordringer i engelskundervisningen (maskinoversattelse), det andet af et litterzert
emne fra danskundervisningen (sprog og identitet) og det tredje af mere generelle refleksioner
over, hvilke sproglige emner der kunne vaere interessante pa tveers af de tre fag (sproglig variation).
Alle de forskellige tvaersproglige tiltag blev som sagt udviklet kollektivt pa refleksionsmgderne, men
i realiteten blev deres udformning og de enkelte laereres engagement i tiltagene ret forskellige.
Nedenfor ses en skematisk fremstilling af tiltagene savel som en kortfattet beskrivelse af hvert
enkelt.
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Tabel 4 Tveersproglige tiltag

Maned sep | okt | nov | dec |jan | feb | mar | apr | maj

Feelles fokus substantiver

verber

Feelles emner Maskinoversattelse
Sprog og identitet

Sproglig variation -

Det tvaersproglige
perspektiv

Det holistiske
perspektiv

Fcelles fokus

Det fgrste forsgg med at skabe en tvaerfaglig sammenhang mellem sprogfagene bestod i et feelles
fokus pa ordklasseforstaelse gennem parallelt arbejde med bestemte ordklasser. Benavnelsen
faelles fokus opstod pa den indledende workshops brainstorm over, hvordan vores mere
overordnede drgftelser om sproglig bevidsthed og tveersproglighed kunne udmegntes i konkrete
didaktiske tiltag. Begrebet daekker over en ganske aben form for indholdskoordinering, der blot
bestod i, at laererne pa tveers af de tre fag og pa tveers af faglige indholdsemner og forlgb i gvrigt
skulle have en sarlig opmaerksomhed pa at inddrage et specifikt sprogligt fokus i deres
undervisning.

| udgangspunktet aftalte vi stort set kun, at lazererne i den fgrste periode skulle have szerligt fokus pa
substantiver, og at de ville benytte den latinske terminologi. Tanken var alts3, at leererne havde
fuldstaendig metodefrihed til at arbejde med substantiverne i det omfang og pa de mader, de fandt
relevante, og den tveersproglige mervaerdi skulle primeaert findes gennem samtidigheden, der gjorde
substantiverne til noget, eleverne talte om og arbejdede med pa tveers af fag og sprog, og gennem
laengere tid. Efter dette fokus pa substantiver, gik det faelles fokus over til at veere pa verberne.

Fcelles emner. maskinoverscettelse & sproglig variation

De fzlles emner var egentlige undervisningsforlgb, der spillede sammen pa tvaers af sprogfagene.
Emnet maskinoversaettelse udgjorde en taet koordinering mellem dansk og engelsk, og en lgsere
parallel til tysk, hvorimod emnet sproglig variation omfattede alle tre fag pa lige fod. Emnet sprog
og identitet omfattede alle tre fag, men udviklede sig jf. afsnit 5.2.6. ikke til et reelt tveersprogligt
forlgb, hvorfor det ikke behandles naermere her.

Emnet maskinoversaettelse opstod pa baggrund af en observation, jeg havde gjort i
engelskundervisningen og vores efterfglgende refleksioner herover. Eleverne arbejdede i
undervisningen parvis med fremlaeggelser om farlig sport, og et elevpar havde i den forbindelse
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googlet sig frem til en tekst om forstuvninger blandt cheerleaders, som bar alle tegn pa at vaere en
maskinoversattelse fra engelsk. Oversaettelsen var sa mangelfuld, at teksten var svaert forstaelig
(som fx, nar der stod “en forstuvning er, nar et ledband straekker eller tarer,” se bilag 11), og jeg
undrede mig over, at eleverne ikke reagerede pa dette.

Jeg diskuterede denne observation med engelsklzereren, som nikkede genkendende til situationen,
og desuden oplevede elevernes vedholdende brug af Google Translate som problematisk. Pa den
baggrund tog jeg teksten samt en rekonstruktion af en mulig engelsk original med pa vores naeste
refleksionsmgde, hvor vi bade diskuterede selve teksten og dens sproglige karakteristika, savel som
dens potentialer i forbindelse med didaktisk etablering af rum for sproglig bevidsthed (se i gvrigt
Malmkjzer, 2018 for en diskussion af potentialet for sproglig bevidsthed forbundet med
oversattelser).

Tanken var, at en opmarksom udforskning af den danske teksts seerheder kombineret med en
efterfglgende sammenligning med den engelske ville kunne anvendes didaktisk til at fremme bade
sproglig opmaerksomhed og tvaersproglig refleksion over forskellene og lighederne mellem
sprogene.

Da materialet her var en maskinoversaettelse fra engelsk til dansk samt en engelsk tekst, var det
oplagt, at dette emne involverede fagene engelsk og dansk. Da leererne imidlertid udvidede fokus
for forlgbet til ogsa at omhandle ordbogsbrug, steg relevansen for tysk, og tysklereren sluttede sig
til denne del af forlgbet.

Emnet sproglig variation fokuserede pa geografisk og social variation pa tveaers af de tre sprogfag.
Emnet blev introduceret i danskundervisningen og herefter udfoldet pa tveers af fagene. Laererne
ansa dette emne for at vaere i trad med et tidligere emne om nabosprog i danskundervisningen
samt det forhold, at et vist kendskab til regionale varianter ogsa indgar i lereplanen for engelsk
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019b). | danskfaget var fokus pa dialekter; desuden indgik
social variation i form af en introduktion af etnolekt og et arbejde med dronningens nytarstale. |
dansk anvendte leererne digitale ressourcer, de integrerede pa skolens laeringsplatform; her var tale
om et interaktivt dialektkort med lydprgver stillet til radighed af Kgbenhavns Universitet (Juul
Nielsen, Sgrensen, Pedersen & Kgster, 2019), en dialektquiz og en youtube-video af Dronningens
nytarstale 2018, med tilhgrende arbejdsspgrgsmal. Arbejdsspgrgsmalene var udviklet af laererne pa
baggrund af mine forslag. Desuden blev der i klassen afspillet en etnolektprgve pa lyd; her var tale
om ikke-fortrolige (konstruerede) data udlant af lektor Peter Bakker, IKK (AU).

Efter forlgbets pabegyndelse i danskfaget blev det introduceret i engelsk og tysk. | engelsk handlede
forlgbet om britisk og amerikansk engelsk, og tog udgangspunkt i et digitalt leeremiddel, der
fokuserede netop pa det emne. | tyskfaget var fokus pa regional variation — her indgik varianterne
nordtysk, schweizerhgjtysk og schweizertysk, og der blev anvendt digitale kort over de
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tysksprogede omrader savel som lyd- og videoklip fra leeremidler og tysksprogede medier (jf. bilag
15).

Arbejdsformen var i danskfaget hovedsageligt klassesamtaler kombineret med projektorienteret
arbejde; eleverne arbejdede bade med arbejdsspgrgsmal til de enkelte lydklip og med at producere
en gruppefremlaeggelse om en dialekt, de selv havde valgt. | engelskundervisningen arbejdede
eleverne med leeremidlets opgaver om britisk og amerikansk engelsk. | tyskundervisningen var
undervisningen i hgj grad baseret pa klassesamtaler.

Fcelles orienteringer

Den holistiske orientering opstod pa baggrund af et undringspunkt, jeg tog med til den indledende
workshop fra observationen i den korte afdaekningsfase. Her havde den sprogdidaktiske praksis i
dansktimerne haft karakter af at vaere adskilt fra resten af undervisningens indhold. Nar timernes
fokus var pa litteraturlaesning eller pa skrivning, virkede sprogdidaktikken naesten fravaerende, fx
nar nye ord som slukgret og statistik i romanen Antboy blev gjort til genstand for kortfattet
betydningsafklaring uden yderligere oplaeg til refleksion, eller nar begrebet jeg-forteeller blev
praesenteret uden yderligere beskrivelse af mulige sproglige karakteristika ved en sadan fortzelling. |
disse undervisningspraksisser sa jeg uudnyttede mulighedsrum for sproglig bevidsthed.

De sproglige aktiviteter, jeg observerede i afdeekningsfasens danskundervisning, syntes isolerede fra
den gvrige undervisning, og bestod bl.a. af skemabaseret morfologitraening. Denne observation
diskuterede jeg med lzererne ud fra spgrgsmal om, hvad lzeringsmalene med denne type aktiviteter
var, og hvilken nytte laererne mente, eleverne kunne drage af dem. Det kom i den forbindelse frem,
at dansklaererne mente, at den morfologiske treening havde en veerdi i sig selv, men ogsa oplevede,
at opgavetypen var sveer for nogle bgrn, der savnede kontekst.

Pa det grundlag blev vi enige om at forsgge at kontekstualisere grammatikundervisningen mere, og
at koble den til bl.a. litteraturen, skriveundervisningen og danskfagets gvrige omrader (Myhill, 2005,
2018). Dette opmaerksomhedspunkt kalder jeg for den holistiske orientering.

Det tvaersproglige perspektiv i den enkeltfaglige undervisning var som naevnt oven for centralt for
hele projektet. Ogsa her havde lzererne fuld metodefrihed; al undervisning, der involverede
tvaersproglige praksisser blev her kategoriseret som tvaersproglig. Det drejede sig primaert om
sprogsammenlignende praksisser, men ogsa henvisninger til metasproglig terminologi eller viden
fra de andre fag, eller blot inddragelse af ord pa andre fremmedsprog end malsproget gjaldt som
inddragelse af det tveersproglige perspektiv.

74



4,95 Afsluttende workshop

Den afsluttende workshop fandt sted i august 2018, dvs. knap 3 maneder efter afslutningen af den
egentlige aktionsforskningsperiode, og tjente til opfglgning pa projektet. Her var fokus pa at
identificere og evaluere projektets praksisbidrag og diskutere, hvorvidt og hvordan
forandringsarbejdet havde fort til eller pa laengere sigt ville fgre til varige forandringer i
sprogundervisningens praksis, samt hvordan vores erfaringer kunne videreformidles til en stgrre
lzerergruppe. Pa denne made gnskede jeg bade at undersgge forandringsarbejdets meningsfuldhed
i praksis gennem en ny refleksionsrunde med laererne, og at inddrage deres forstaelse heraf i min
videre analyse.

Tanken bag planlaegningen af denne workshop var bade at give lzererne mulighed for at arbejde
videre med deres egne refleksioner, samt at hgre hvordan disse havde udviklet sig efter en laengere
pause i det taette samarbejde. Desuden gav denne workshop mulighed for at diskutere nogle af
mine analyseudkast i aktionsforskningsgruppen og pa denne made nuancere disse yderligere og
derigennem fremme analysernes troveerdighed.

4.10 Indsamling af empirisk materiale
Empirien indsamlet i Igbet af projektets to faser og tre workshopdage er ganske omfattende, og vil
her blive praesenteret fordelt pa de to faser.

Tabel 5. Empirisk materiale i afdaekningsfasen

Fag/ Observation (antal lektioner) Interview Tidspunkt
Person @-klassen A-klassen

Dansk 2 3

Engelsk 1 1

Tysk’ 2 lektioner

Sanne 2 45 min. 11/5

Lis 1 53 min. 11/5

Cecilie 1 1 55 min. 25/58

Elev 1: Lise- X

Lotte Varighed Tidspunkt for
Elev 2: Mette X elevinterviews: 15- | elevinterviews:
Elev 3: Bjgrn X 20 minutter september.
Elev 4: Ella X

Elev 5: Frode X

7 Observeret i de davaerende 5. klasser, da projektklasserne endnu ikke havde tysk.
8 Hvor interviewet for Sannes og Lis’ vedkommende 1& dagen efter vores indledende mgde, 13 interviewet med Cecilie
14 dage senere.
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| afdeekningsfasen bestod empiriindsamlingen i en etnografisk orienteret observation
dokumenteret gennem feltnoter, savel som en raekke semi-strukturerede interviews. Det
indsamlede empiriske materiale er dokumenteret gennem en oversigt over eksempler (bilag 3),
savel som eksemplariske uddrag fra interviews (bilag 1) og refleksionsmgder (bilag 2) samt
eksempler pa feltnoter (bilag 16). | teksten gengives eksempler fra materialet med referencer til
bilag 1-3.

4.10.1 Undervisningsobservation i afdcekningsfasen
Undervisningsobservationen til indblik i undervisningspraksis i de deltagende klasser tog
udgangspunkt i en reekke observationsspgrgsmal, bl.a.:

0 Erder undervisningsaktiviteter, som laegger op til metasproglig refleksion?

0 Drages der i danskundervisningen lejlighedsvis paralleller til fremmedsprog, nabosprog eller
andre sprog?

0 Drages derifremmedsprogsundervisningen eksplicitte paralleller til andre fremmedsprog
eller til dansk?

0 Udnyttes overseaettelsesaktiviteter til tveersproglig sammenligning eller metasproglig
refleksion?

0 Tager eleverne nogen initiativer til tvaersproglig sammenligning eller inddragelse af andre
sprog end fagets malsprog? Hvordan modtages sadanne eventuelle initiativer af resten af
klassen samt af laereren?

Observationerne blev dokumenteret gennem etnografisk orienterede feltnoter (Daugaard, 2015;
Narayan, 2012; Szulevicz, 2017), dvs. at selvom observationerne var malrettet
observationsspgrgsmalene, forsggte jeg at indfange sa meget som muligt af undervisningens sociale
praksis i mine noter. Ligeledes noterede jeg enkelte citater fra elever og lzerere, jf. bilag 16.

4.10.2 Interviews

Som en del af afdeekningsfasen gennemfgrte jeg semi-strukturerede lzerer- og elevinterviews
(Alvesson, 2011; Kvale & Brinkmann, 2009). Laererinterviewene blev gennemfgrt fgr
undervisningsobservationerne, hvorimod elevinterviewene blev gennemfgrt senere, jf. tabel 5. Den
forskudte gennemfgrsel af elevinterviews skyldtes dels et gnske om, at eleverne skulle have mgdt
mig i undervisningen, f@r de blev udtaget til interview, og dels det forhold, at leererne fgrst skulle
udveelge en gruppe elever til interviews og have deres foraeldres godkendelse til gennemfgrsel af
disse, jf. samtykkeproces (bilag 8).

Formalet med laererinterviewene var at belyse laerernes grundlaeggende tilgang til og
overbevisninger om sprog og sprogundervisning. Pa baggrund af foreliggende forskning om
forholdet mellem laereres undervisningspraksis, teenkning og forholdemader (se ogsa afsnit 4.8),
havde jeg udvalgt fem fokusomrader, der alle syntes relevante med henblik pa at skabe indblik i
laerernes forudsaetninger og forventninger til det didaktiske forandringsarbejde.
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De fem fokusomrader var:

0 leererens identitet som sprogleerer (idet forskning har vist, at identitetsspgrgsmalet er af stor
betydning for den konkrete klasserumspraksis, jf. Borg 2012; Klinge 2016, Kubanyiova 2016);

0 lazrerens fagsyn; idet den enkelte lzerers forstaelse af faget, dets rolle, formal og graenser ligeledes
spiller ind pa undervisningsplanlaegning og —praksis (Haukas, 2015; Kubanyiova, 2016; Spanget
Christensen, 2019);

0 laererens sprogsyn og metasproglige refleksioner, idet sprogsynet jf. Kubanyiova (2015, 2016) er teet
forbundet med de sprogdidaktiske valg, en laerer treeffer;

0 lzrerens fortaelling om klassen, idet opfattelsen af eleverne jf. Klinge (2016) har konsekvenser for de
didaktiske valg,

0 lzrerens teoretiske og didaktiske refleksioner om sprogtilegnelse (jf. Daryai-Hansen & Henriksen,
2017).

Interviewene foregik pa skolen, og varede ca. en time per laerer. Samtalerne foregik i en atmosfaere,
jeg oplevede som naturlig og afslappet, og laererne virkede glade for at fortaelle om deres arbejde
og erfaringer. Med udgangspunkt i Alvessons (2011) savel som Kvale og Brinkmanns (2009) tilgange
til brugen af interviews var det min intention at indarbejde refleksivitet og sensibilitet over for
situationen og personen i bade udformningen af interviewguide (bilag 9) og den faktiske
gennemfgrelse af interviewet, hvilket gav sig udslag i tre ret forskellige interviews, hvor samtalens
retning udvikledes i samspillet mellem mine planlagte spgrgsmal, lzererens fortaellelyst og den
interaktionelle dynamik imellem os.

Dette betgd bl.a., at jeg gennem interviewene fik indblik i forhold, jeg ikke pa forhand havde
forestillet mig, men samtidig viste det sig, at nogle af de spgrgsmal, jeg havde troet var ligetil,
faktisk var ganske vanskelige for laererne at forholde sig til. | tekstboks 1 pa naeste side ses et mere
detaljeret overblik over fokuspunkter for interviewene.

Analysen af lzererinterviewene fokuserer i hgj grad pa at afdaekke laererens relation til
sprogundervisningen samt leererens forstaelser af sig selv som aktgr i skolesammenhangen.
Imidlertid giver interviewmetoden ikke automatisk adgang til disse forstaelser, idet det sagte i en
interviewsituation er udtryk for en mangfoldighed af forstaelser og fortolkninger, herunder af
situationen, af rollefordelingen og af interviewets formal og det, der spgrges ind til (Alvesson, 2011;
Wertsch, 1993). Jeg har saledes ingen forventning om, at interviewet udggr en ”“sandfzerdig”
repraesentation af laerernes taenkning i og om undervisningen, men derimod en klar forventning
om, at alt, hvad de siger i interviewet direkte eller indirekte afspejler deres forforstaelser og
fortolkninger i relation til egen praksis og til sprog og sproglig leering i det hele taget.

Udformningen af interviewguides (bilag 9) og gennemfgrelse af interviews sigtede pa i sa hgj grad
som muligt at lade laererne selv styre fortaellingen om egen praksis og egne oplevelser for pa den
made at fa et empirisk materiale, der sa vidt muligt belyser leerernes egne syn pa egne virkeligheder
som sproglaerere.
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Tekstboks 1
Fokuspunkter for lzererinterviews:
1) lzererens identitet som sproglaerer
a) motivation
b) faglighed (og fagkombination)
c) emotionelle band til sproget/faget
d) (faglig) selvforstaelse
2) laererens fagsyn
a) hvilken slags fag er der tale om?
b) er faget vigtigt for eleverne/samfundet? hvorfor?
c) har faget gode rammer? Herunder:
i) bekendtggrelser/feelles mal
ii) tid afsat til undervisning og forberedelse
iii) ressourceriform af efteruddannelsesmidler/linjefagsuddannede lzerere, leeremidler,
ekskursioner
iv) respekt/interesse fra alle aktgrer — elever, foraeldre, ledelse, offentligheden og UVM
3) leererens sprogsyn
a) hvad er sprog? (kultur/lkommunikation/form/andet?)
b) hvilken slags sprog er X? hvorfor?
c) fokus pa leererens sproglige bevidsthed
4) leererens forteelling om klassen
5) lzererens teoretiske og didaktiske forstaelser af sprogtilegnelse
a) leererens forskelligartede forstaelser af fag, leering og undervisning
b) leererens forstaelse af tvaersproglighed og tveerfaglighed
c) leererens konkrete didaktiske overvejelser, ogsa i forbindelse med det tveaersproglige.
i) leerernes beveeggrunde til at arbejde eller ikke at arbejde tveersprogligt
ii) leerernes forstaelse af tvaersproglighed
iii) lerernes syn pa egen sprogundervisning

4.10.3 Elevinterviews

Elevinterviewene har flere fokuspunkter: elevernes sproglige bevidsthed, elevernes
fremmedsprogstilegnelse og elevernes oplevelse af undervisningen. Saledes skulle interviewene
bade belyse elevernes forstaelse af, hvad sprog er, og hvilke ligheder og forskelligheder, der er
mellem sprogene, hvordan de oplever sprogundervisningen, og hvordan de oplever deres egen
sproglige laering.

Desuden fik eleverne i forbindelse med interviewet mulighed for at kommentere pa konkrete

tvaersproglige eksempler med henblik pa at give dem mulighed for tvaersproglig refleksion (jf. bilag
10).
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De interviewede elever var udvalgt af laererne med henblik pa at repraesentere en vis spredning pa
tvaers af de to klasser, som dog i udvalget ikke blev ligeligt repraesenteret.

4,104 Empiri i interventionsfasen

Interventionsfasen udgjorde det, jeg benaevner didaktisk forandringsarbejde, og den her
indsamlede empiri udggr hoveddelen, bade kvantitativt og kvalitativt, i og med, at det er gennem
denne empiri, de tvaersproglige tiltag og deres relation til rummene for sproglig bevidsthed kan
belyses. Ligesom empirien i afdaekningsfasen viste sig at fa en anden karakter end forventet,
udviklede ogsa empiriindsamlingen i interventionsfasen sig undervejs, idet den planlagte proces i
medet med de deltagende leereres gnsker og behov, skolens virkelighed og vores feelles erfaringer
undervejs @ndrede form. Det oprindelige forskningsdesign var saledes skarpere i konturerne, end
det i praksis gennemfgrte. Denne udvikling vil jeg forsgge at antyde i nedenstaende beskrivelse af
empirien.

Empiriindsamlingen i interventionsfasen var i udgangspunktet teenkt som bestdende primaert af
undervisningsobservationer, der skulle dokumenteres gennem feltnoter, eventuelt suppleret af
elevprodukter. Planen var udelukkende at filme ganske fa lektioners undervisning til brug for den
faelles analyse, idet jeg af etiske arsager gnskede at begraense brugen af video mest muligt. Dette
skal forstas sadan, at jeg ansa opstillingen af videokameraer i et klassevaerelse for at vaere en
forholdsvis forstyrrende foranstaltning, i lyset af at intentionen ikke var at analysere
interaktionsdata som sadan, men derimod at beskrive undervisningen i lidt grovere traek.

Imidlertid blev jeg gennem arbejdet med de indledende analyser klar over, at ogsa den konkrete
interaktion i specifikke undervisningssituationer var interessant for mig (og at jeg ikke kunne na at
notere helt sa meget, som jeg gerne ville i Igbet af en time) og blev pa den baggrund enig med
laererne om at optage nogle af timerne pa video. Dette havde endvidere den fordel, at vi kunne
bruge videomaterialet som udgangspunkt for feelles diskussioner af den undervisning.

Pa samme made skulle det vise sig, at de lydoptagelser, jeg som hukommelsesstgtte optog til
workshops og refleksionsmgder udgjorde et interessant empirisk materiale, der i detaljegrad langt
oversteg mine egne noter fra de pagaeldende mgder. Det blev hurtigt klart for mig, at leerernes
didaktiske refleksioner ofte kom tydeligst til udtryk pa disse mgder, og det var derfor oplagt at
inkludere optagelserne i min empiri. Jeg kunne i disse situationer have valgt at holde fast i det
oprindelige design og den planlagte empiriindsamling, og pa den made med en mere stringent,
lineaer proces have fokuseret pa at gennemfg@re processen som planlagt. | stedet valgte jeg
imidlertid at lade mine oplevelser af feltens virkelighed og den kompleksitet, den var forbundet
med, pavirke mit design til en organisk, rhizomisk vaekst (for en argumentation for anvendelsen af
rhizomet som model for videnskabelig taenking, se fx Gorodetsky & Barak, 2016; Grellier, 2013).

79



En sadan aben tilgang til forskningsdesignet ville med rette kunne karakteriseres som ustruktureret;
af L. J. Phillips og Kristiansen (2013) karakteriseres tilsvarende tilgange til kollaborativ forskning
som refleksiv aktionsforskning, der inddrager fgrstepersonsperspektivet (Torbert, 2013). Hvorom alt
er, ferte denne tilgang til empirien til et mere omfattende empirisk materiale end oprindelig
planlagt, opsummeret nedenfor.

Tabel 6. Oversigt over primaer® empiri i interventionsfasen

Materiale Observation®?: | Observation: Observation: Refleksionsmgde | Workshops
dansk engelsk tysk aca. 90 a 5-6 timer
minutter
Feltnoter 39 35 20
Video 16 16 9
Audio 17 (se bilag 2) 3

Empiri fra undervisningsobservation

Undervisningsobservationerne blev dokumenteret gennem feltnoter ligesom i afdaekningsfasen,
men tillige i perioder gennem videooptagelser. Disse videooptagelser blev taget med et stationaert
kamera bagerst i klassen rettet mod tavlen, sa de dokumenterer primaert leereren, men ogsa til dels
eleverne. Videooptagelserne tjener som supplement til feltnoterne; i nogle situationer giver
videoen adgang til ret praecise interaktionsdata; i andre situationer tjener den mest som
hukommelsesstgtte sammen med feltnoterne.

Undervisningsobservationerne gennemfgres med henblik pa beskrivelse af observerbar praksis —
dvs. hvad sker der i den enkelte undervisningstime, hvem ggr og siger hvad og hvordan. Formalet
med observationerne er at komme helt taet pa praksis, men et grundvilkar i den forbindelse er det
Observer’s Paradox, der opstar, nar man som (aktions-)forsker szetter sig ind i klasselokalet (jf.
afsnit 4.6.1), og som betyder, at jeg kun kan observere praksis, som den ser ud, nar jeg allerede selv
har pavirket den med min tilstedeveerelse.

Observationerne havde et todelt fokus: dels pa laerernes undervisningspraksis og dels pa elevernes
sproglige bevidsthed, sproglige praksis og ressourcer. Udgangspunktet var en raekke
observationsspgrgsmal, herunder:
1. Pa hvilke mader beskaeftiger undervisningen sig med sproget?
a. Beskrivende: hvilke aktiviteter, hvilke materialer, hvilken fremgangsmade?
b. Analyserende: hvilke orienteringer ser jeg i den konkrete undervisningssituation, hvilke
grundlaeggende principper?

° Desuden indsamledes elevprodukter og undervisningsmaterialer som baggrundsmateriale.
10 Antal observerede lektioner af varighed ml. 45 og 90 minutter.
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2. Pa hvilke mader orienterer leereren sig imod projektets fokus?
a. Inddrages tvaersproglige elementer i undervisningen?
b. Hvordan arbejdes der med parallelle undervisningselementer i medfgr af den fzelles
koordinering?
c. Erderelementeriundervisningen, der tydeligt afspejler de felles refleksioner i perioden
umiddelbart op til?
3. Pa hvilke mader forholder eleverne sig til sproget? Herunder:
a. Hvordan arbejder eleverne med sproget/de sproglige aktiviteter i undervisningen?
b. Udnytter eleverne deres tvaersproglige ressourcer? — er der eksempler p3a, at elever eksplicit
eller implicit ggr brug af viden fra andre sprog?
c. Kommer elevernes sproglige bevidsthed til syne i undervisningen?

Empiri fra refleksionsmaeder

Empirien fra refleksionsmgderne udggr en szerlig genre. Pa refleksionsmgderne har jeg mulighed
for dels at observere |laerernes samarbejde, dels at spgrge ind til deres erfaringer og forstaelser af
praksis og dels selv at komme med input til processen i form af refleksionsspgrgsmal, analytiske og
teoretiske bidrag. Pa den made er jeg bade en observerende og aktiv deltager i disse mgder (jf.
afsnit 4.6).

Refleksionsmgderne blev dokumenteret dels gennem dagsordener og noter, og dels gennem
lydoptagelser. Centrale sekvenser af disse mgder blev sidenhen transskriberet og gjort til genstand
for analyse med henblik pa gentaenkning af mine umiddelbare oplevelser og forstaelser opstaet
gennem deltagelsen pa mgderne. Saerligt i forbindelse med forstaelsen af dynamikkerne i det
didaktiske forandringsarbejde har denne empiri vaeret vaerdifuld (se kapitel 6), idet jeg som deltager
i mgderne af og til blev overrasket over leerernes implementering af den planlagte undervisning i
praksis. | sddanne situationer var det nyttigt at ga tilbage til det sagte pa mgdet og overveje,
hvordan alle deltageres forventninger og forstaelser spillede sammen bade pa refleksionsmgderne
og i undervisningens praksis.

4.11 Noget at begribe med

| arbejdet med min empiri gar jeg jf. afsnit 2.3 eksplorativt og refleksivt til vaerks, om end mit
forskningssp@grgsmal saetter nogle grundlaeggende pejlemaerker, jeg kan navigere efter. Inspireret af
Richardson & St. Pierre (2000) ser jeg selve skriveprocessen som en vigtig del af mit fortolknings- og
refleksionsarbejde og ved at bruge skrivningen aktivt til at ga i dialog med empirien, forsgger jeg at
lgsne mig fra en entydigt kategoriserende analyseform til en mere mangetydig, bevaegelig og
foranderlig analyse og forstaelse. En sadan analysestrategi betegnes af Alvesson & Skoldberg (2009,
s. 328ff) som reflexive methodology. Udgangspunktet for denne tilgang til empiri og analyse ligger i
en videnskabsteoretisk position, der ser det empiriske arbejde som et subjektivt mgde med en
kompleks virkelighed, pa grundlag af hvilken videnskabelige resultater kan skabes ikke i form af
registrering og kategorisering af virkeligheden, men i kraft af forskerens refleksive beskaeftigelse
hermed (ibid.)
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Det er pa baggrund af denne taenkning afggrende for det refleksive analysearbejde kontinuerligt at
bevare lydhgrheden bade i forhold til empirien og til min egen leereproces. Begge disse aspekter er
centrale, da forskningsprocessen i min optik grundlaeggende er en laereproces, og de publicerbare
forskningsresultater til enhver tid vil veere produkterne af min laereproces, dvs. de indsigter og
forstaelser, jeg opnar igennem forskningsarbejdet i form af observation, refleksion og analyser.
Denne kontinuerlige lydhgrhed over for empirien er central, fordi forskningsresultaterne i denne
forstaelse ikke kan vaere absolutte, men altid fortolkninger, som til enhver tid kan szettes i et nyt
perspektiv af ny viden, nye udviklinger og nye indsigter.

Det betyder, at der ligger en foranderlighed i det blik, jeg betragter empirien med, da min
deltagelse og mit perspektiv i Igbet af forandringsarbejdet er i konstant udvikling, og jeg den dag,
projektet afsluttes er en anden, end jeg var den dag, jeg f@rst skrev disse linjer. Derfor vender jeg
lgbende tilbage til mine fgrste indtryk og genovervejer dem i lyset af alt det nye, jeg leerer
undervejs, og det er mit hab, at dette kan fgre til en mere flersidig og rigere fortolkning af den
empiri, jeg beskeaeftiger mig med.

Heri ligger et iboende paradoks — hvordan kan man som forsker bidrage til ny viden uden samtidig
at laegge sig fast pa ét rigtigt svar og én rigtig fortolkning? | denne afhandling forsgger jeg at g@re
det ved at anlaegge flere forskellige analytiske vinkler pa det samme empiriske grundlag.

4,12 Empiriens relation til forskningsspargsmdalet

Forskningssp@rgsmalet bag dette projekt stiller skarpt pa sammenhangen mellem tre centrale
faenomener: sproglig bevidsthed, tvaersproglighed og didaktisk forandringsarbejde. | afsnit 4.3
beskrev jeg designet for det didaktiske forandringsarbejde, og i afsnit 4.9 den empiri, jeg i
projektets forlgb har indsamlet til belysning af forskningsspgrgsmalet. Men hvordan kan denne
sammensatte og knopskydende empiri anvendes i belysningen af det centrale spgrgsmal gengivet
nedenfor?

Hvilke udfordringer og potentialer knytter sig til et tvcerfagligt didaktisk
forandringsarbejde, der sigter imod tilvejebringelsen af rum for udvikling af
sproglig bevidsthed igennem tvcersproglighed i sprogundervisningen?

En Igsning pa dette problem kunne vaere at anskue relationen mellem de tre faenomener inden for
rammerne af dette aktionsforskningsprojekt som en indlejring i 3 lag:
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Figur 3. Analytiske lag

Hvis man anlaegger dette blik pa empirien, kan den dbnes op igennem 3 forskellige delanalyser; en
for hvert lag. Den fgrste analyse (kap. 5) bliver dermed en undersggelse af det kollaborative
didaktiske forandringsarbejde. Dette er en undersggelse af selve aktionsforskningsprocessen, hvor
hovedspgrgsmalet bliver, hvordan man kollaborativt kan skabe forandringer i didaktisk praksis, og
hvilke krav et sadant projekt stiller til laerere, elever og forsker. Til grund for denne undersggelse
ligger det samlede empiriske materiale, inklusive mine egne subjektive oplevelser af
aktionsforskningsprocessen. Det vigtigste materiale for denne delanalyse er empirien fra
refleksionsmgder og leererinterviews, og sammenholdningen af denne med
klasserumsobservationerne.

Den naeste analyse bliver en undersggelse af tveersproglighed som didaktisk middel til
tilvejebringelsen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed; denne undersggelse (kap. 6, fgrste del)
retter sig mod leerernes og elevernes inddragelse af andre sprog end malsproget i
undervisningssituationerne, og forsgger at afdeekke relationer mellem det tveersproglige
engagement og de observerede rum for udvikling af sproglig bevidsthed. Her udggr
observationerne fra klasserummet det helt centrale empirigrundlag.

Den tredje analyse (kap. 6, anden del) omhandler sproglig bevidsthed og rum for udvikling af
sproglig bevidsthed i didaktisk praksis. Den undersgger sprogligt bevidste elevpraksisser og stiler
mod opstillingen af en flerdimensionel model for sproglig bevidsthed gennem analyser af empiri fra
klasserummet og elevinterviews, og sammenholdning af disse med de hidtidige teoretisk funderede
modeller beskrevet i kapitel 2. Modellen skal sdledes udformes i en dialektik mellem teori og empiri,
men skal samtidig kendetegnes ved sin operationaliserbarhed i klasserummet.
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Disse tre delanalyser skal i faellesskab belyse det samlede forskningsspgrgsmal. Analyseprocessen er
dog som naevnt startet et helt andet sted, med en eksplorativ tilgang og fingrene godt begravet i
den empiriske muld. | de fglgende afsnit vil jeg beskrive de metodiske og analytiske trin, jeg har
taget pa vejen fra indsamlingen af det empiriske materiale til fremskrivningen af analyserne, som de
star i dag.

4.13 Kodning og dataarbejde

Empirien i dette projekt er omfangsrig og kompleks, idet der bade er tale om et mix af empirityper
(observationer, interviews, mgder, elevprodukter, se bilag 17), formater (tekst, video, audio) og
analytiske lag. Dette forhold har i kombination med den grundlaeggende eksplorative tilgang til
empirien fgrt til en eksperimenterende, rekursiv fremgangsmade i den konkrete behandling af
empirien. Med henblik pa at skabe struktur og overblik over det samlede materiale, valgte jeg at
importere alt ind i Nvivo, som muligggr samling af forskellige dataformater.

De forskellige filer blev herefter klassificeret efter type, tidspunkt, fag (for undervisningens
vedkommende) og leerer. Herefter gik jeg i gang med en kvalitativ kodning, der skulle tjene som min
fgrste, induktive analyse af data. Da programmet muligggr kodning pa bade tekst, video og audio,
valgte jeg at kode stgrstedelen af empirien direkte pa filerne og udelukkende transskribere de
sekvenser, jeg fandt szerligt relevante for det videre arbejde. Transskriptionen er uomgaengelig for
den videre skriftlige formidling, men da jeg anser den skriftlige afbildning af den mundtlige
interaktion som sekundaer, gnskede jeg at holde mig sa teet pa audio- og videofilerne som muligt.
Dette metodiske valg havde bade fordele og ulemper; der gik mindre tid med transskription, men til
gengeaeld blev materialet knap sa sggbart elektronisk, idet det kun var de transskriberede dele, der
kunne tekstsgges; for det gvrige materiales vedkommende matte jeg sgge pa kodningen. Imidlertid
forela der til alle videofiler desuden feltnoter, sa der altsa var sggbar tekst til alle de observerede
undervisningstimer.

Kombinationen af formater betyder i gvrigt, at detaljegraden i empirien varierer, hvilket laeseren vil
bemaerke i forbindelse med de forskellige eksempler i teksten. Visse eksempler er baseret pa
feltnoter udelukkende (markeret i eksempelnummereringen med koden O), og her er den
tilgeengelige information begranset af, hvad det lykkedes mig at skrive ned i gjeblikket. | andre
situationer har feltnoterne vaeret kombineret med video (markeret med VO), hvorfor interaktionen
kan beskrives mere detaljeret. For audiofilernes vedkommende har det vaeret muligt at bedrive en
teettere transskription, hvorfor ordlyden i disse eksempler (interviewdata markeret med | og
refleksionsmgdedata med RM) afspejler talesprogsformen mere praecist. Denne talesprogsagtige
(men dog langt fra samtaleanalytiske) transskriptionsstil er valgt pa baggrund af den overbevisning,
at transskriptionen blot er en skriftlig afbildning af en mundtlig interaktion, og at en “rensning” af
talesprogsformen til en mere skriftsprogsnaer form dels skjuler veesentlige informationer om
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interaktionen og dels underkender det forhold, at ogsa pauser, selvkorrektur og fillers er
funktionelle elementer i interaktionen (jf fx Hutchby & Wooffitt, 2008; Sacks, 1987).

Den kvalitative kodning af empirien var jf. ovenfor hovedsageligt induktiv, dog med saerlige
interessepunkter. Empirien kunne groft inddeles i alt, der var undervisningspraksis, og alt, der ikke
var. Undervisningspraksissen kodede jeg i udgangspunktet pa baggrund af
observationsspgrgsmalene, der bade rettede sig mod undervisningens organisering og form,
elevernes deltagelse og sprogets rolle i undervisningen.

Pa baggrund af de indledende observationer og samtaler med laererne pa refleksionsmgderne
tilfgjede jeg sidenhen koder for de didaktiske orienteringer, der lod til at spille ind pa
undervisningens praksis, samt for elevernes forskellige former for socialt, fagligt og sprogligt
engagement.

Den gvrige empiri (fra interviews og refleksionsmgder) udggr forskellige former for diskurs
forbundet med undervisningens praksis. Denne diskurs ser jeg ikke som en 1:1-afspejling af
deltagernes subjektive oplevelser eller indre liv, men derimod som kilder til indblik i nogle af
deltagernes specifikke, situerede forstaelser af undervisningens praksis og formal, sprogets og den
sproglige laerings natur. Derfor var kodningsstrategien for denne empiri diskursanalytisk orienteret,
og primeaert tematisk. Ud fra denne tematiske kodning fokuserede jeg pa deltagernes diskursive
repraesentation af forskellige temaer, som fx “danskfaget” eller “den gode undervisning;” et
eksempel pa en sadan tematisk kodning foreligger i bilag 1.

| Igbet af kodningsprocessen tilfgjede og sammensmeltede jeg koder, efterhanden som forskellige
aspekter ved empirien begyndte at sta mere klart for mig, og efterhanden som jeg videreudviklede
min forstaelse af den sproglige bevidstheds dimensioner. Jeg anvendte overlappende koder, idet
hensigten var en dben sortering af empirien, der efterfglgende skulle ggre det muligt for mig at
dykke ned i de enkelte temaer, snarere end en lukket kodning med henblik pa entydig
kategorisering. Den anvendte kodning udgegr altsa et trin i analyseprocessen, men da koderne er
abne og overlappende, anser jeg dem ikke for en analyse i sig selv, hvorfor jeg heller ikke har fundet
det relevant at vedlaegge den fulde oversigt over anvendte koder eller automatiserede analyser af
dem?! (se dog bilag 14 for overodnet kodestruktur).

Som udgangspunkt for de kvalitative analyser har jeg anvendt koderne og programmets veerktgjer
til at generere nogle dbne snit i det store datamateriale, mens selve analyserne har fundet deres
form igennem en rekursiv sammenfletning af lytning, videogennemsyn og skriveprocesser.

1 Der er af samme arsag heller ikke foretaget dobbeltkodning til reliabilitetstjek.
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4.14 Analysegreb

Analysen af empirien er styret af en forstaelse af undervisningen som en kompleks og situeret
praksis, der udfoldes i et samspil mellem elever og lzerer, og hvor deltagernes forstaelser og
fortolkninger af praksis er taet vaevet sammen med den (Haneda, 2006; Larsen-Freeman &
Cameron, 2008a; Skott, 2013). Det vil sige, at laereres og elevers praksis i enhver
undervisningssituation udggr en del af en gensidig forhandling om mening, og at den enkelte
deltagers engagement eller praksis til enhver tid ma anses for meningsfuld fra vedkommendes eget
perspektiv.

4.14.1 Diskursanalytiske greb

Meningsfuldheden ser jeg som forbundet med de overbevisninger eller forforstaelser, deltagerne i
en given praksis bringer med sig ind i situationen og anvender til at skabe mening i den, samt de
fortolkninger, denne meningsskabelse giver sig udslag i. Disse individuelle fortolkninger kommer til
udtryk i diskursen, nar forskellige deltagere fortaeller forskellige historier om den samme situation.
Forudgadende overbevisninger og situerede fortolkninger er dermed afggrende ikke blot for,
hvordan undervisningens praksis udfolder sig i en konkret situation, men ogsa for de konklusioner,
lzerere og elever drager pa den baggrund (jf. Skott, 2013).

Derfor gnsker jeg gennem analyser af diskursen at neerme mig lzerernes forforstaelser og
fortolkninger; til dette formal anvender jeg inspireret af metaforteorien (Lakoff & Johnson, 2003) og
Underhills etnolingvistiske diskursanalyse (Underhill, 2011) et diskursanalytisk blik pa empirien med
seerligt fokus pa fremtraedende metaforer og ngglebegreber. Ngglebegreber er i Underhills
forstaelse saerligt veerdiladede begreber, der fremstar som centrale for et specifikt verdensbillede,
og hvis anvendelse implicerer en raekke underforstaede veerdier. Et eksempel pa et sddant begreb
kunne veere begrebet “dannelse,” hvis anvendelse traekker pa en historisk forankret diskurs og en
veerdisaetning, der er vanskelig at argumentere imod inden for en dansk skolepolitisk kontekst.

Metaforerne spiller en anden rolle: ud fra et metaforteoretisk perspektiv (Lakoff & Johnson, 2003)
giver metaforer os mader at begribe verden pa, og det er ud fra det perspektiv, at jeg mener, at
deltagernes metaforbrug i fx interviews kan sige os noget om, hvordan de begriber de i denne
sammenhang relevante aspekter af verden omkring sig.

Disse diskursanalytiske greb har altsa til formal at belyse laerernes overbevisninger, idet jeg anser
nggleord og metaforer for at vaere diskursive manifestationer heraf. Analysen af leerernes
overbevisninger skal bidrage til en forstaelse af laerernes perspektiv pa undervisningssituationen,
idet en analyse af undervisningens praksis fra et rent udefrakommende perspektiv i min optik ville
kunne underkende meningsfuldheden i denne praksis. Pointen er saledes, at praksis aldrig er
tilfeeldig, men derimod kan vaere meningsfuld ud fra forskellige orienteringer og overbevisninger
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(Kubanyiova, 2016; Skott, 2013), og at en kompleksitetsorienteret analyse af undervisningens
praksis derfor ma forsgge at inddrage disse.

Overbevisningerne undersgges gennem en tresporet tilgang, der ud over laerernes eksplicitte
italeseettelser af overbevisninger om undervisning, fag og sprog og det ovennavnte
diskursanalytiske spor ogsa undersgger overbevisningernes tilsynekomst i form af didaktiske,
paedagogiske og @vrige orienteringer i undervisningen. Her sgger jeg indsigt i overbevisningerne ved
at se efter mgnstre i orienteringerne og de hensyn, der tages i undervisningen.

Som det fremhaves af Kubanyiova (2016), har der inden for laererkognitionsforskningen vaeret
tendens til primeaert at undersgge leereres overbevisninger ved at spgrge leererne selv, og deres
praksis ved at observere dem. Pa denne made antager forskningen, at overbevisningerne ikke
kommer til udtryk igennem det, laererne ggr, men blot igennem det, de siger eller skriver.
Kubanyiova taler for, at denne tilgang kan skabe en situation, hvor forskningen opstiller kunstige
skel imellem overbevisninger og praksis, fremfor at bidrage til en gget forstaelse af dem. Det er mit
hab, at den tresporede tilgang til overbevisningerne, der anvendes i denne undersggelse kan
bidrage til en mere nuanceret forstaelse af laerernes overbevisninger.

Hensigten med at forsgge at afdeekke lzerernes forforstaelser og fortolkninger er saledes ikke at na
frem til en forklarende bagvedliggende logik, men snarere at fremdrage nogle af “de
bagvedliggende logikker”, der kan bidrage til, at virkeligheden fremstar sa kompleks og
uforudsigelig, som den ggr.

4.14.2 Analyser af praksis

Pa baggrund af mine overvejelser om kollaborativt forandringsarbejde, sproglig bevidsthed,
tvaersproglighed, sprogdidaktik og undervisningen som en kompleks og situeret praksis, anleegger
jeg flere forskellige blikke i mine analyser af den observerede undervisningspraksis; disse blikke
ligger i forleengelse af observationsspgrgsmalenes fokuspunkter og sigter grundlaeggende pa at
identificere tvaersproglighedens tilsynekomster i undervisningen savel som fremtreedende mgnstre i
elevernes sproglige forholdemader.

Jeg bevaeger mig igennem analysearbejdet fra et overordnet didaktisk perspektiv pa
undervisningens organisering, tidsrammer, aktiviteter og materialer til at ga teettere pa
tvaersproglighedens tilsynekomster i klasserummets interaktioner og elevernes konkrete sproglige
praksisser.

Samtidig anlaegger jeg aktionsforskerens forandringsorienterede blik pa undervisningen og

herigennem pa de valg, leererne traf i undervisningssituationerne i relation til den fzelles
forandringsambition; gennem dette blik springer undervisningssituationernes kompleksitet i
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gjinene, og analysen af det kollaborative didaktiske forandringsarbejde (kapitel 5) er derfor indlejret
i en kompleksitetsteoretisk optik inspireret af Burns (2015a) og Larsen-Freeman & Cameron
(2008a).

Tanken bag denne rekursive analytiske fremgangsmade er, at det er ngdvendigt at anlaegge flere
blikvinkler pa undervisningens praksis, idet den skabes i et samspil mellem mange forskellige
aktgrer, orienteringer og diskurser. Som beskrevet i afsnit 4.1.2, forstar jeg analysen som funderet i
tre analytiske lag, og hvert af disse lag er karakteriseret af forskellige relationer mellem de
forskellige typer empiri og mellem teori og empiri. Derfor er analysestrategien for undervisningens
praksis ogsa forskellig fra lag til lag, selvom de alle hviler pa den samme forstaelse af
undervisningens situerede og sociale praksis og alle tager udgangspunkt i konkrete observationer i
klasserummet.

| analysen af det kollaborative didaktiske forandringsarbejde (kap. 5) fokuserer strategien saledes
pa undervisningens kompleksitet. Her forsgger jeg bredt at kortlaegge de elementer og dynamikker,
der pavirker undervisningens konkrete situerede forlgb, bade inde i og uden for klasserummet. |
analysen af den tvaersproglige didaktik (kapitel 6, fgrste del) fokuserer jeg pa tvaersproglighedens
tilsynekomster pa forskellige didaktiske niveauer savel som pa specifikke undervisningsgreb, jeg ser
lzererne anvende i etableringen af tvaersproglige rum for udvikling af sproglig bevidsthed. Og i
analysen af disse rum (kap. 6, anden del) gar jeg taet pa elevers sproglige praksis, og undersgger
hvordan de forskellige sproglige elevpraksisser kan forstas i relation til en flerdimensionel forstaelse
af sproglig bevidsthed, savel som i relation til den tvaersproglige didaktik.

De forskellige analysestrategier og forskellige empiriske grundlag har til formal at skabe et
virkelighedsnaert og levende billede af undervisningens praksis, der sa vidt muligt inddrager
deltagernes forstaelser af denne. Deltagerperspektivet er afggrende i den socialt situerede praksis,
og fordi der er flere parter i enhver undervisningssituation, forsgger jeg at skabe indblik i
perspektiver fra begge sider af katederet.

Da jeg ser sprogundervisningen pa tvaers af de tre fag som et komplekst system (jf. afsnit 5.1), ser
jeg de forskellige dele af empirien som kilder til forskellige blikvinkler pa dette system, og det er
derfor centralt for analyserne at se pa sammenhange pa tveers af enkeltstdende episoder i
undervisningen i de enkelte fag, pa refleksionsmgder, workshops og interviews.

| analysearbejdet har jeg derfor bevaeget mig fra de indledende, detailorienterede analyser af

undervisningspraksis og diskurser til et bredere analytisk blik, der sgger de overordnede megnstre i
empirien.

88



5 Didaktisk forandringsarbejde | et komplekst
system

Dette forskningsprojekt omhandler et kollaborativt didaktisk forandringsarbejde med sigte pa
etablering af rum for udvikling af sproglig bevidsthed gennem tveaersproglighed i dansk, tysk og
engelsk. | de foregdende kapitler har jeg beskrevet dette kollaborative didaktiske
forandringsarbejde ud fra metodologiske, teoretiske og videnskabsteoretiske perspektiver. | dette
kapitel analyserer jeg forandringsarbejdets forudsaetninger, udfordringer og potentialer.

Et kollaborativt forandringsarbejde som dette kan jf. Burns (2015a) forstas som en indgriben i et
komplekst system, idet forandringsbevaegelsen fra den fgrste impuls til beveegelsens uddgen ikke er
linezer, men derimod afhaengig af systemets mange delelementer og deres indbyrdes relation.
Burns (ibid.) beskriver saledes, hvordan disse indbyrdes relationer medfgrer positive og negative
feedback loops for forskellige forandringsimpulser, dvs. at sma impulser nogle gange kan fgre til
store forandringer og store impulser nogle gange til slet ingen ting (et f&enomen kendt som
sommerfugeleeffekten, se fx Larsen-Freeman & Cameron, 20083, s. 231).

For at forsta hvordan forandring finder sted i et system af denne karakter, er det ifglge Larsen-
Freeman og Cameron (20083, s. 230) afggrende at forsta forbindelser og relationer mellem
systemets elementer samt mellem det delsystem, der undersgges, og de systemer, det er
forbundet med. Derfor kraever en analyse af forandringsarbejdet i dette projekt fgrst og fremmest
en beskrivelse og analyse af det komplekse system, projektet griber ind i. Det system, der udggr
genstanden for denne analyse, er dansk-, engelsk- og tyskundervisningen i de to deltagende
femteklasser, som igen er forbundet med andre, stgrre systemer, som fx klassernes samlede
undervisning, leererkollegiet, skolen, fagenes ydre rammer og diskurser osv.

| dette kapitel vil jeg fgrst (i afsnit 5.1) beskrive det komplekse system ved forandringsarbejdets
begyndelse —som et samspil mellem fag, skole og ydre rammer, og de deltagende aktgrer, dvs.
lzererne, eleverne og jeg selv. Denne beskrivelse bygger pa empirien fra afdaekningsfasen, fgr
pabegyndelsen af det egentlige forandringsarbejde, og fokuserer bade pa systemets struktur og
dynamikker, som jeg ser dem, og pa de tre hovedaktgrers perspektiv pa systemets elementer.

| det efterfglgende afsnit (5.2) vil jeg analysere selve det didaktiske forandringsarbejde. Her er fokus
pa de forskellige roller, lzererne og jeg tager pa os i Igbet af processen, pa systemdynamikkernes
betydning for forandringsprocessen, pa kompleksitet og uforudsigelighed.

Hernaest vil jeg (i afsnit 5.3) diskutere, hvordan forandringsarbejdet udspiller sig i et mgdested
mellem aktgrernes livsverdener, og hvordan de enkelte aktgrers perspektiver pa
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forandringsarbejdet og pa systemet som sadan afspejler sig i aktgrernes deltagelsesformer, og
dermed bliver afggrende for forandringens virkeligggrelse.

Afslutningsvis vil jeg (i afsnit 5.5) skitsere de vidensbidrag og praksisbidrag, det kollaborative
forandringsarbejde skaber.

5.1 Sprogundervisning som et komplekst system
Hvis samspillet mellem sprogundervisningen i dansk, engelsk og tysk i de to klasser anskues som et
komplekst socialt system i Burns’ forstand, geelder det om systemet at:

“the system is not a ‘hard’ reality; it is a set of perceptions about relationships, and the
boundaries of the system will be quite different to all of the people who actually constitute
it.” Burns (20154, s. 435)

Systemets graenser, elementer og sammenhange kan altsa forstas fra forskellige vinkler, og det
samme gaelder de dynamikker, der spiller ind pa forandringsmulighederne. De vinkler, der er valgt
her, repraesenterer bade aktgrernes egne perspektiver og det udefra kommende perspektiv, der er
mit eget. Citatet ovenfor understreger vigtigheden af aktgrernes perspektiv for forstaelsen af det
komplekse sociale system, og analysen koncentrerer sig her om de centrale aktgrer i
aktionsforskningsprocessen: de tre deltagende laerere. Fokus er pa belysning af deres perspektiv pa
det komplekse systems dele og dynamikker, savel som pa eksisterende praksisser i og omkring
sprogundervisningen. Denne del af analysen bygger pa empiri fra afdaekningsfasen.

Derudover anser jeg det for relevant her at inddrage det organisatoriske system, undervisningen er
indlejret i, savel som visse af de st@grre systemer, der spiller ind pa undervisningens praksis i de
enkelte fag; herunder styredokumenter og fagdiskurser. Denne del af analysen bygger pa en
laesning af relevante dokumenter relateret til konkrete erfaringer fra empirien.

5.1.1  Organisatoriske dynamikker

Undervisningen i dansk, tysk og engelsk i de to femteklasser kan ses som situeret i forskellige
organisatoriske lag (fx skolen, mellemtrinnet og den enkelte klasse), forskellige faglige diskurser og
krav, og forskellige sociale rum. Disse organisatoriske lag ville kunne ggres til grundlag for en
selvstaendig analyse, idet de har hver deres egne dynamikker, men dette ligger uden for denne
undersggelses muligheder. Som det beskrives af Larsen-Freeeman & Cameron (2008a), er det i en
kompleksitetsteoretisk tilgang ngdvendigt at fokusere sin analyse pa et delsystem og anerkende de
hermed forbundne systemer som relevante og betydningsfulde, men ikke at straebe efter at belyse
“det hele,” da et sadant forehavende i den kompleksitetsteoretiske optik pa forhand ma anses for
dgdsdgmt.
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| dette afsnit vil jeg derfor koncentrere mig om at pavise, hvordan de organisatoriske dynamikker pa
forskellig vis spiller ind pa forandringsarbejdets udgangspunkt, og begraense denne diskussion til at
omhandle skolens organisatoriske systemer samt enkelte aspekter af de kommunale og nationale
organisatoriske systemer.

Skolens organisatoriske system udggr den overordnede ramme bade for sprogundervisningens
komplekse system og for forandringsarbejdet. | relation til forandringsarbejdet fremgar denne
rammesatning bl.a. pa den made, at samarbejdsaftalen (bilag 4) er indgaet med skolen, og det er
skolens ledelse, der tilpasser de deltagende leereres skema sadan, at de underviser i de samme
klasser og far afsat to lektioner hver 14. dag til at mgdes med mig, samt giver tilsagn til frikgbet af
hele dage til deltagelse i de feelles workshops.

| den konkrete hverdagspraksis har skolesystemet betydning for aktionsforskningen pa den made,
at det er dette system, der saetter rammen for adgang til elevcomputere, laesebgger og
medelokaler og strukturerer den tid, vi har til radighed til bade undervisning og refleksion. Jeg anser
skolesystemet for et grundlaeggende stabilt system; fx er inddelingen af undervisningen i fag et
faanomen, der opretholdes gennem en raekke stabiliserende feedback loops (Burns, 2015a), fx
udgivelsen af leereplaner og laeremidler knyttet til de enkelte fag, lovkrav om linjefagsuddannelser,
skolens skemalaegning mv.

Inden for rammerne af skolens system udggr mellemtrinnet et delsystem, der har seerlig betydning
for de deltagende leerere, idet de arbejder sammen med og diskuterer faglige spgrgsmal med andre
mellemtrinsleerere. Pa den made fungerer mellemtrinnet som en slags referenceramme for de
deltagende lzrere, og deres hyppige referencer til den viden, eleverne har med sig fra indskolingen,
og de fagomrader, der vil blive foldet ud sidenhen i udskolingen, illustrerer mellemtrinnets
indlejring i grundskolens samlede system.

Ud over de lokale organisatoriske systemers dynamikker, findes der ogsa nogle bredere systemer,
der spiller ind i hverdagens praksis i klasserummet, herunder et nationalt system, der saetter
rammerne for undervisningen i form af skolepolitik og styredokumenter (se naeste afsnit), og et
kommunalt system, der tydeligst spiller ind med sin tildeling af digitale ressourcer til
undervisningen. Det er saledes kommunen, der kpber adgang til de forskellige online ressourcer, og
pa den made bliver den enkelte lzrers digitale leeremiddeludvalg afgjort pa kommunalt plan.

De til radighed staende digitale ressourcer bestar her af leeringsplatformen minuddannelse.dk savel
som adgangen til bl.a. Gyldendals fagportaler. Minuddannelse.dk er en platform, hvor leererne pa
grundlag af forskellige online materialer og eget indhold kan skreeddersy deres egne forlgb og
tildele dem til deres forskellige hold og klasser samt dele forlgbene med hinanden. | fagportalerne
ligger desuden en raekke faerdige forlgb med leesestof, lyd og videoklip samt arbejdsspgrgsmal.
Disse forlgb og opgaver er tilknyttet en reekke laeringsmal.
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De digitale ressourcers struktur og indhold udggr i sig selv en systemdynamik, idet de understgtter
en detaljeret malstyring og dokumentation af undervisningen. Laererne kan klikke en raekke
lzeringsmal af, og eleverne kan efter endt forlgb ga ind og selvevaluere, ligesom lzereren kan
evaluere elevernes progression. Hvis portalen anvendes gennemgaende, kan der desuden
udtraekkes forskellige oversigter — fx elevplaner og oversigter over de leeringsmal, undervisningen
har deekket. P4 den made tilbyder portalen laererne en simpel Igsning pa de oppefra kommende
krav om dokumentation og malstyring, men samtidig pavirker designet dynamikkerne i
undervisningen.

Laeringsportalerne synes forbundet med den detaljerede malstyring og malevaluering i et positivt
feedback loop: portalernes design letter dokumentationen af undervisningens laeringsmal og for at
undervisningen kan udnytte portalen maksimalt, ma leererne indrette den efter disse
detaljeorienterede laeringsmal.

Portalerne giver fx mulighed for selvrettende opgaver og anvendes bl.a. i kombination med Google
Docs pa mader, der giver laereren mulighed for at fglge elevernes elektroniske arbejde ret teet, fx
ved at give kiggeadgang til de tekster, de sidder og skriver p3, eller ved at generere Igbende data
pa, hvordan eleverne klarer bestemte typer opgaver. Dette anvender laererne bl.a. til at
differentiere opgaverne til de forskellige elever.

De elektroniske Igsninger kan saledes i nogle tilfaelde lette laerernes arbejde, men nar de anvendes,
pavirker de samtidig undervisningsformatet, idet fx selvrettende opgaver kun kan besta af lukkede
spgrgsmal, og pa den made kan de elektroniske Igsninger ligeledes begraense lerernes didaktiske
handlerum. Derfor bidrager de digitale ressourcer til systemets kompleksitet gennem de specifikke
dynamikker, der er forbundet med dem.

Styredokumenter & faglig diskurs

Folkeskoleloven og skolereformen fra 2013 seetter de overordnede rammer for undervisningen i
folkeskolen, herunder szerligt lov 409 og dens indfgrelse af fast arbejdstid for laererne. Disse
styredokumenter udggr en slags makrosystemiske dynamikker, der pavirker undervisningens
organisering, planlaegning og udformning pa den enkelte skole. Kombinationen af malstyring og
begraenset forberedelsestid betyder, at leererne skal na flere opgaver pa mindre tid, idet
malstyringen betyder ekstra dokumentationskrav og dermed ekstra opgaver til leererne. Det er min
fornemmelse, at digitaliseringen af skolen bidrager i samme retning, bade i kraft af tekniske
udfordringer og den tid, det tager at leere nye IT-systemer at kende, og i kraft af systemets
orientering mod malstyringen, der konkret bl.a. betyder, at laererne fortaeller, at de aktivt bruger tid
pa at fjerne leeringsmal fra de valgte forlgb. Jeg havde derfor forventet, at laererne ville give udtryk
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for at vaere pressede pa tid og overskud pga. disse relativt nylige organisatoriske andringer, men
dette var ikke tilfzeldet.

lkke desto mindre spillede malstyringen og leeringsplatformen ind pa laerernes planlagning,
herunder i deres udarbejdelse af arsplaner, og pa den made, at de orienterede sig efter
styringsdokumenternes hensigter og italesatte begreberne derfra, som fx bevaegelse i
undervisningen som en del af deres didaktiske refleksion. Forenklede Fzelles Mal
(Undervisningsministeriet, 2016) fremstod som et pejlemaerke for lzerernes overordnede
planlaegning, hvorfor jeg ser disse tekster som elementer, der har en tydelig indflydelse pa
sprogundervisningens komplekse system.

Udformningen af de Forenklede Faelles Mal spiller dermed ind pa mulighederne for at arbejde med
tvaersproglighed og sproglig bevidsthed inden for rammerne af dette system. Derfor har jeg
undersggt, hvordan denne tekst italeszetter de to faenomener.

En gennemgang af malene viser, at de for danskfagets og engelskfagets vedkommende er helt
monofaglige, uden referencer til de andre sprogfag. Der findes for danskfaget malsaetninger for
sproglig bevidsthed og metasproglig refleksion, og ambitionen om rum for udvikling af sproglig
bevidsthed er sdledes i overensstemmelse med fagets mal. Desuden findes et mal med et element
af tvaersproglighed, der angar evnen til at drage sproglige paralleller til norsk og svensk, men ikke til
andre sprog.

For engelskfagets vedkommende er der ingen mal med tvaersproglige elementer, mens der for tysk
er et enkelt, der hedder “eleven har viden om ligheder og forskelle imellem dansk og tysk udtale,”
dvs. et komparativt perspektiv pa udtale. Samlet set synes de Forenklede Falles Mal derfor at
udggre en dynamik, der bidrager til opretholdelse af skarpe faggraenser mellem sprogfagene,
snarere end til en tvaersproglig opblgdning; for en yderligere diskussion af dette forhold, se
Krogager Andersen (2019).

| de Forenklede Faelles Mal (2016) indgar dog et tveergdende fokus pd sproglig udvikling, der tydeligt
laegger op til et fokus pa sproglig bevidsthed, faglig laesning og skrivning og indtankning af dansk
som andetsprog i skolens gvrige fag. Fremmedsprogenes rolle i den sproglige udvikling italeszettes
dog ikke, og dermed abner det tveergdende fokus ikke op for tvaersprogligheden i dette projekts
forstand, om end teenkningen bag synes i fin overensstemmelse med tveersproglighedstanken.

Laesningen af styredokumenterne giver saledes anledning til at se fagenes politiske rammer som en
overodnet systemdynamik, der ikke skaber incitament til tveersproglighed, men snarere til
opretholdelse af faggraenserne. Forbundet med det politiske system ser jeg diskursen i
fagfeellesskaberne som en dynamik, der virker til opretholdelse af de tre fag som uafhaengige
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systemer. Denne diskurs ser jeg repraesenteret i hhv. Sproglaererforeningens Sprogpolitik (2015) og
pa Dansklaererforeningens hjemmeside.

Hvor selve eksistensen af en faelles sproglaererforening kunne tyde pa, at fremmedsprogsfagene
inden for fagmiljgerne opfattes som delvis beslaegtede, omtaler denne sprogpolitik kun
tvaersproglighed i forbindelse med bgrn, der har et andet modersmal end dansk, og
Danskleererforeningens oversigt over danskfagets omrader (Dansklaererforeningen, 2017)
inkluderer hverken sprog eller sproglig udvikling blandt omraderne, sa selvom det sproglige niveau
er en integreret del af den laese- og skriveundervisning, der fremhaeves her, italesaettes det ikke
som sadan. Danskfaget fremstar saledes ikke som et sprogfag, og fremmedsprogsfagene ikke som
forbundne.

Pa den baggrund vil jeg argumentere for, at dansk- og fremmedsprogsfagene hverken fra politisk
hold eller i fagmiljgerne umiddelbart ses som beslaegtede, og at de eksisterende styredokumenter
og foreninger bidrager til opretholdelse af fagene som uafhangige systemer. Dette indtryk
bestyrkes yderligere af danskfagets selvforstaelse som det centrale dannelsesfag (Fibiger &
Jgrgensen, 2018; Krogh, 2017), samt det forhold, at sprogfagene fra politisk hold i stigende grad
italesaettes som redskabsfag, fx i Regeringens sprogstrategi (Regeringen, 2017), hvor
fremmedsprogenes eksistensberettigelse italesaettes i forbindelse med behovet for at ruste sig til
globaliseringen vha. en arbejdsstyrke med kombineret kernefaglighed og staerke sprogkompetencer.

5.1.2 Akterer i sprogundervisningen
| det foregdende afsnit har jeg kort beskrevet de organisatoriske dele af det komplekse system; i
dette vil jeg fokusere pa systemets menneskelige aktgrer, laererne og eleverne.

Eleverne er medskabere af undervisningens praksis, og deres deltagelsesformer og forholdemader
derfor afggrende for det forandringsarbejde, vi skal gennemfgre. Som det vil fremga af analyserne
af elevpraksisser i afsnit 5.2.2 og 6.4, orienterer eleverne sig i undervisningssituationerne ud fra
deres egne perspektiver pa det komplekse system, som til tider adskiller sig fra laerernes, men ofte
er sammenfaldende hermed — eleverne kender undervisningens sadvanlige formater og rutiner, og
deres egne roller heri.

Undervisningens karakter af samskabelse fremgar i observationerne eksempelvis af den forskel, der
er mellem forlgbet af to engelsktimer, Lis har planlagt ens for de to klasser (bilag 19). | begge
klasser introducerer Lis emnet British or American ganske kortfattet, men hvor @-klassen straks gar i
gang med den skitserede opgave og stiller tekniske spgrgsmal hertil, bryder en elev fra A-klassen
ind og sp@rger, om det ikke er det samme emne som i danskundervisningen. P4 denne baggrund
opstar en klassesamtale om dialekter, hvor eleverne bidrager med deres egne erfaringer. Hermed
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bliver forlgbet og de deri etablerede lzeringsrum og relevante elevpraksisser i de to klasser ret
forskellige.

Eleverne indgar gruppevis i hver deres komplekse dynamiske system: klassen. De to deltagende
klasser udggr hver sit sociale og faglige rum, og laererne anser dem for at veere meget forskellige,
seerligt i forhold til koncentration. En af laererne mener, at selve de fysiske rammer har en stor
indflydelse pa forskellen mellem disse sociale og faglige rum, idet @-klassen har et lille lokale, og
derfor har sveert ved at arbejde i grupper uden at forstyrre hinanden, hvorimod A-klassen sidder
omkring gruppeborde og har lettere ved det.

Den forskel mellem klasserne, som laererne saledes giver udtryk for, kan jeg genkende i
observationerne i afdaekningsfasen, hvor jeg bl.a. oplever @-klassen som koncentreret og rolig,
bade under hgjtlaesning og selvstaendigt arbejde. | A-klassen oplever jeg pa tveers af fagene mange
elever, der fokuserer pa andre ting end undervisningens indhold; bade social snak, leg med blyanter
og andre smating. Der er en svingende koncentration om opgaverne, og et generelt hgjere niveau
af baggrundsuro.

Der lader til at vaere en stor spredning i det faglige niveau i begge klasser. Det fremgar af
observationerne pa tvaers af fag og tidspunkter, at forskellen mellem de to klasser ikke blot er en
forskel imellem to grupper bgrn, men ligeledes en forskel imellem de to gruppers samspil med den
enkelte laerer i en bestemt faglig, rumlig og tidslig kontekst, dvs. at hvert af de to komplekse
systemer, som klasserne udggr, under disse specifikke omstaendigheder kan treede ind i en bestemt
tilstand, der er karakteriseret ved bestemte elevpraksisser, der i et laerer- eller observatgrperspektiv
munder ud i ro eller uro i klassen. Forskellen mellem klasserne er tydeligst, nar de hver iszer er
sammen med deres egen dansklzerer, idet @-klassen i Sannes timer lader til at vide preecis, hvad de
skal og hvornar, og samtidig vaere meget rolige, hvorimod der ogsa i denne klasse kan opsta uro, da
de i dagens sidste lektion skal have engelsk med Lis.

Hermed synes det tydeligt, at de to klasser udggr to forskellige systemer, der hver isaer kan veere |
forskellige tilstande af bl.a. ro og uro, og at disse tilstande opstar i et samspil mellem klassen,
lzereren, faget og den tidslige og rumlige kontekst, her altsa sidste lektion, hvor eleverne er traette.

51.3 Lceremes perspektiv

Leererne er centrale aktgrer i sprogundervisningens komplekse system, idet de har initiativretten og
den didaktiske intention for undervisningen. Samtidig er det i skolens virkelighed lzererne, der
rammesaetter fagene og etablerer faggraenser, fagdiskurser og tvaerfaglige samarbejder.

Hvis det komplekse system som beskrevet af Burns (2015a) bestar af de konstituerende aktgrers
forskellige perspektiver herpa, er det derfor centralt at sgge indblik i, hvordan laererne ser
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systemet. Jeg har i den forbindelse valgt at koncentrere mig om leerernes perspektiver pa klasserne,
fagene, sprogene og laererrollen som disse kommer til udtryk igennem deres diskurs i
afdaekningsfasen — dvs. til de indledende mgder og i interviewene. Elevperspektiverne har jeg taget
med i betragtning pa grundlag af elevinterviews; disse inddrages punktvis til perspektivering af
laerernes, der for forstaelsen af systemets overordnede dynamikker viste sig afggrende.

Ogsa i relation til projektets forandringsambition er laerernes perspektiver pa systemet relevante,
ligesom forskellen og lighederne imellem lzerernes perspektiver i kraft af tveerfagligheden er det.

Enhver aktgrs perspektiv pa systemet har konsekvenser for aktgrens oplevede handlerum (Burns,
2015a); derfor er ogsa laerernes perspektiver pa sprog, fag og undervisning relevante for deres
vurdering af projektets forandringspotentiale.

Perspektiver pd klasserne

For Sannes vedkommende er det tydeligt, at forholdet til @-klassen, som hun omtaler som ”sin
klasse” er af stor betydning. Hun fremhaever bl.a., at klassen er “meget energisk” og har behov for
struktur og tryghed— de har behov for en lzerer, der kan braende igennem og for en klar styring.
Sanne fortaeller, at hun har bgrnene, hvor hun vil have dem, men fremhaver betydningen af
struktur og forudsigelighed og siger, at det egentlig bare er nogle sma ting, der skal til for at kunne
styre klassen — har leereren ikke styr pa dem, sa “gar det op i hat og briller lige med det samme”.

Sanne har et nuanceret blik pa klassen og giver udtryk for tre forskellige perspektiver pa den,
illustreret nedenfor ved citater fra laererinterviewet (for et overblik over Sannes beskrivelser af
klassen, se bilag 1, der praesenterer de uddrag af interviewet, der er kodet under dette tema). De
tre perspektiver kan alle forstas som afspejlinger af hendes forstaelse af klassen og dens
muligheder, behov og udfordringer. Det er disse tre perspektiver, der praesenteres i tabel 7 under
overskrifter, jeg har valgt, med angivelse af konkrete formuleringer fra interviewet, der traekker pa
hvert af disse perspektiver.

Fremmedsprogslaererne fokuserer i deres udtalelser om klasserne begge pa elevernes deltagelse
specifikt med henblik pa den kommunikative sprogundervisning, hvilket kan taenkes at skyldes
interviewets kontekst. Begge laerere er enige om, at de to klasser er forskellige, og at @-klassen
arbejder mere struktureret end A-klassen, samt om, at det spiller ind, at der er bgrn med saerlige
vanskeligheder i begge klasser.

De omtaler primaert @-klassen som fagligt dygtig og struktureret, og engelsklaereren naevner, at der

i klassen er en gruppe dygtige gamere, der har et stort ordforrad pa engelsk. Om A-klassen siger de
til gengaeld, at der er koncentrationsproblemer, og nogle udfordringer med nogle bestemte bgrn,
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som de arbejder med Igbende. Der er saerligt et par bgrn, som er svaere at fa til at deltage, fordi de

fx bliver skreemte ved tanken om at skulle sige noget foran hele klassen, eller bare laese hgjt.

Tabel 7. Perspektiver pd J-klassen

de dejlige bgrn

"det er nogle dejlige bgrn”

“Man bliver meget glad af at
veaere derinde, fordi de bare

°n

klgr pa

den dygtige klasse

"mange af dem ligger over

|II

midde

“der er mange, der er meget
modne”

"Det begynder at deemre for
dem, hvad der er man skal,
hvorfor det er, man skal ga i
skole”

"de vil elske det her”
[tveersproglighedsprojektet]
“de er ivrige efter at leere”
“der er mange, der gerne vil
have puttet mere pd”?

barn med sarlige behov

"jeg har dem, hvor jeg vil have

”

dem

“de diagnoser, der er, er der
ret godt styr pa”

"nogen gange skal det ikke
vaere sa alternativt”

[det er fint med forudsigelige
opgaver]

"det er en positiv energi, men
de skal holdes lidt nede”

Perspektiver pd fag

Hver laerers perspektiv pa faget er med til at konstituere dette fag som et delsystem, og fungerer

dermed som en dynamik i sprogundervisningens komplekse system. Laerernes perspektiv pa fagene

pavirker sadledes bade deres egne konkrete undervisningspraksisser (jf. afsnit 4.8), det samlede

system og mulighederne for forandring i systemet. Disse perspektiver er derfor af stor betydning for

projektet, og jeg vil i det fglgende fremhaeve de vaesentligste traek ved dem, som jeg ser dem

komme til syne i de indledende interviews?!?.

12 Denne analyse er en videreudvikling af min analyse i L. K. Andersen (2019), hvorfor en raekke af de samme citater

fremgar i denne tekst. For laesevenlighedens skyld har jeg samlet disse citater i bilag 20, og refererer i teksten

udelukkende til artiklen i forbindelse med analytiske pointer herfra.
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Jeg ser i de to danskleereres forteellinger om danskfaget to forskellige indfaldsvinkler. Lis fokuserer
pa dansk som beaerer af dannelsesaspektet og klasselaererfunktionen, og fremhaever, at

”Danskfaget er ogsa bare et meget komplekst fag, fordi der er ikke bare er én Igsning rigtig pa
noget” (IL1)

Hun fremhaever i den kontekst arbejdet med litteraer analyse, som et sted, hvor der er plads til
refleksion og fortolkning.

Sanne italeseetter faget mere kompetence- eller faerdighedsorienteret (L. K. Andersen, 2019), idet
hun fremhaever "fagets metoder” som det vigtigste (I1S1). Dette begreb uddybes ikke her, men
andetsteds naevnes bl.a. faglig laesning og skrivning. Det fremgar af formuleringerne, at hun ser
dette som tekniske faerdigheder:

”Mange grundting er i orden, nu er det ikke sa meget al det der teknik, vi skal kgre

—nu er laesningen i orden, nu er de nogenlunde stabile i det og stavningen. Alle grundelementerne
er der, sa nu er vi ogsa klar til at bygge videre ovenpa, niveauet op, fokus pa at bruge alle de
grundelementer, de ligesom har.” (1S2)

Som det fremgar af citatet, ser Sanne laeseundervisningen og formentlig ligeledes den sproglige del
af danskfaget som noget teknisk, i hvert fald i de sma klasser. Det fremgar, at hun mener, der er tale
om nogle feerdigheder, der skal bygges op og traenes, for man kan ga videre (L. K. Andersen, 2019).
Dette tekniske perspektiv pa danskfaget gar pa tveers af de to klasser igen i elevernes fortaelling om
det: flere elever italeszetter fagets formal som at sige og bgje ordene rigtigt, savel som at kunne
”stave naesten alt!”(IEF)

Det mal, de arbejder mod, italesaetter Sanne som refleksion. Denne refleksion lader til at rette sig
mod elevernes egne produkter — hvordan kan man ggre det bedre og derigennem udvikle sig —
samt mod fagets formal — hvorfor skal man lzere det, og hvad kan man bruge det til? Danskfaget
fremstar i de to laereres fremstillinger som et dannelses- og laese/skrivefag. | elevernes fremstilling
handler faget om at Igse opgaver — noget, nogle synes er hyggeligt og andre et ngdvendigt onde
(IELL, IEB) — om stavning og tegnsaetning, og om “kunne en masse pa computeren, specielt nar vi
har Lis”(IEF).

Samtidig fremhaever szerligt Bjgrn, at man ogsa leerer meget i dansk af udendgrslege som fx
hentediktat, og at det er sjovest og mest kreativt, nar man far lov at skrive sine egne historier (IEB).

Engelskfaget beskrives af engelsklaereren som et fag med fokus pa tilegnelse af engelsk talesprog,
her traekker hun tydeligt pa den kommunikative tilgang (Larsen-Freeman, 2000; Leth Andersen,
2014). Der laegges vaegt pa, at alle elever skal na at sige noget pa engelsk i timen, bl.a. gennem
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brugen af chunks, og det kommunikative fokus fremstar som en afggrende del af hendes forstaelse
af engelsk som fag:

"Det er et fag, der pa linje med tysk skal vaere med til at oplgse nogle forstaelsesbarrierer, til nar
de kommer til udlandet [...] Engelsk er et fag, der skal vaere med til, at de kan forsta deres
omverden.” (IL2)

Med denne formulering bliver det for det fgrste tydeligt, at laereren ser engelsk og tysk som
beslaegtede fag, samt for det andet, at hun ser et element af interkulturel kompetence (Byram &
Zarate, 1996; Daryai-Hansen & Fernandez, 2019) knyttet hertil. | forhold til selve undervisningen er
det dog ikke det interkulturelle, men den mundtlige sprogfeerdighed, der gennemgaende
italeseettes som det vigtigste:

”Jeg er af den klare overbevisning, at man laerer sprog bedst ved at kunne tale dem” (IL3)

"Det er sjovest at kunne tale engelsk. Og hvis man kan have det sjovt i engelsk med at tale engelsk,
sa kan man fa det andet med bagefter.” (IL4)

Et interessant aspekt ved dette fokus pa sprogfeerdighed, er, at Lis heri inddrager den
sprogtilegnelse, der sker uden for klasselokalet. Hun ser de sproglige ressourcer, som bgrnene
kommer med fra popkultur og computerspil som relevante ogsa for engelsk i skolen (L. K. Andersen,
2019), hvilket jeg ser som udtryk for et ressourceorienteret og ganske inkluderende syn pa fag og
sprog. Engelsklaeringen og det engelske sprog overskrider i Lis’ beskrivelse af engelskfagets system
dermed de konventionelle faggraenser.

Lis fokuserer i sin beskrivelse af undervisningspraksis pa anvendelsen af malsproget som
klasserumssprog:

"primaert taler jeg engelsk, sa de hgrer det og far det ind — hvordan kan man konstruere saetninger
og sadan noget [...]Tanken er, at de hgrer sa meget engelsk som muligt, at de rent faktisk skal lytte
til det.” (IL5)

Dette fokus stemmer overens med det, vi ved om engelskundervisningen i den danske folkeskole
fra andre undersggelser (Kabel et al., 2019), samt med den praksis, Marie Kallkvist og kolleger
(Kallkvist et al., 2017; Kallkvist & Sundquist, 2019) ser som fremherskende i engelskundervisningen i
Norge og Sverige, hvor engelsk som sprog fylder langt stgrstedelen af undervisningstiden, og
norsk/svensk kun bruges til afgraensede formal , sdsom oversaettelse af enkeltord,
opgaveinstruktioner og grammatiske forklaringer.
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Ogsa Cecilies beskrivelser af tyskfaget synes at bygge pa en kommunikativ tilgang til
sprogundervisning med tydeligt fokus pa motivation:

”Lige praecis netop i tysk, ferste ar, der handler det ikke for mig om, at vi skal dgd og pine igennem
et pensum; der handler det om at vaekke deres sanser for det tyske sprog.” (IC2)

Hun laegger stor veegt pa, at eleverne skal udvikle en selvtillid til at turde tale tysk i klassen (L. K.
Andersen, 2019), at de skal ”sta op og ikke vaere bange;” (IC3) og at med sproglig leering er det
sadan “at du er bare ngdt til at kaste dig ud i det.” (IC4) Cecilie taler for at bruge drama og musik i
undervisningen, fordi det er “en god made at fa det ud i kroppen pa” (IC5).

Leererperspektivet pa tysk som sprog og fag synes altsa grundlaeggende kommunikativt, parallelt
med engelskfaget, og lzererne giver desuden udtryk for, at de ser fagene som beslaegtede i et eller
andet omfang. Dette faelles kommunikative fokus afspejles tydeligt i elevernes fortzellinger om
fremmedsprogsfagene, der samstemmende fremhaever det mal at kunne tale med tyskere (der
lejer sommerhuse, IEF), gstrigere (pa skiferien, IELL), amerikanere, engleendere, og andre folk (IEB).

En sammenligning af aktgrperspektiverne pa de tre bergrte fag afslgrer bade ligheder og forskelle.
Hvor ligheden mellem de kommunikativt orienterede beskrivelser af fremmedsprogsfagene er
ganske tydelige, er ligheden med danskfaget mindre tydelig.

Beskrivelserne af danskfaget peger i flere retninger — bade i retning af almen dannelse og rum for
refleksion, og i retning af specifikke faerdigheder, eleverne skal tilegne sig. Bade dette billede af
danskfaget og det kommunikativt orienterede billede af fremmedsprogsfagene synes imidlertid at
afspejle stgrre systemdynamikker og diskurser, der gennem styredokumenter, faglige
organisationer, faggrupper og laeremidler spiller ind i dette lokale system.

| lerernes fremstillinger af fagene fremstar dansk- og fremmedsprogsfag som vaesensforskellige.
Denne forskel mindskes ikke, nar vi retter blikket mod deres perspektiver pa sprog og sproglig
lering.

Perspektiver pd sproglig lcering

Ud fra det kompleksitetsteoretiske blik kan laerernes perspektiver pa sproglig laering ses som
aktgrperspektivet pa en af systemets centrale dynamikker. Derfor vil jeg i dette afsnit undersgge
dette perspektiv gennem laerernes brug af metaforer i deres diskurs om sproglig leering og
laereprocesser, en tilgang inspireret af Kramsch (2003) og Underhill (2011)

Nar Sanne beskriver elevernes laering, sker det igen og igen med en metafor, der fremstiller
leereprocessen som et bygningsarbejde. Med formuleringer som:
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”alt det der teknik” (1S3)

"nu er det grundlaeggende pa plads”

”alle grundelementerne er der, sa nu er vi klar til at bygge ovenpa, niveauet op” (154)
"redskaber” (1S6)

anvender hun en metafor der formidler et billede af, at der er tale om faerdigheder/byggesten, der
er ngdvendige for at gennemfg@gre en mere eller mindre linezer proces, der ender i et forud planlagt
og forhabentlig stabilt slutmal. Denne metafor er ikke ngdvendigvis fuldt ud deekkende for Sannes
syn pa sproglig leering; den kan vaere en blandt flere. Det er dog tydeligt, at den traekker nogle
bestemte logikker med sig, sa som: fundament f@r spir og karnapper, behov for staerke redskaber
og byggematerialer, og et gnske om soliditet og om et tag, hvor det ikke regner ind.

Hermed fremstar den sproglige laering som en straeben efter soliditet gennem godt handveerk og
gode grundelementer; dette laegger op til en undervisning, der prioriterer sikker viden og
regelkendskab frem for dben udforskning af sproglige rum, der metaforisk set kan ses som usikre og
ungdvendige knopskydninger pa konstruktionen.

Pa den vis kan bygningsmetaforen forstas som en dynamik, der kan spille ind pa Sannes forstaelser
af mulighedsrummet for forandringsarbejdet, der formentlig bliver et andet, end det Cecilie ser, nar
hun betragter fremmedsprogslaeringen gennem sin egen metafor: sproglig leering som en farefuld
feerd. Denne metafor optraeder, nar Cecilie beskriver, hvordan nogle elever ser tysk som noget stort
og skreemmende, der kommer imod dem (IC5) og at de “taenker ah-ah,” (IC6) og hun traekker
ligeledes pa den, nar hun taler om, hvor vigtigt det er, at eleverne ”skal turde” (IC7) og "ikke vaere
skeelvende.” (IC8) Igennem disse formuleringer maler hun et billede af sprogtilegnelsen, som noget,
der kraever et personligt vovemod for den enkelte elev, idet de modsat i bygningsmetaforen netop
skal bevaege sig ud pa spinkle og usikre konstruktioner i et ukendt land.

Cecilie saetter her sig selv i rollen som den erfarne rejsefgrer, der tager eleverne ved handen og
guider dem pa vej. Dette foregar gennem et fokus pa at skabe et trygt, socialt laeringsrum. Klassens
sociale rum fremhaeves tydeligt af alle tre laerere, men i Cecilies beskrivelse fremgar det sociale rum
ikke blot som konteksten for klassens trivsel og rammerne for undervisningen — her bliver det klart,
at selve laeringen ogsa opfattes som et socialt faanomen:

”Nar man har en god klasse, som ikke er bange for at dumme sig — ville de nok sige der — falde
igennem — g@re noget, der er forkert- sa er det rigtig, rigtig godt, og der kan man bare se pa dem,
at de ved bare, rigtig mange af dem, at det kunne ligesa godt have vaeret mig, og hvor er det
egentlig fint, at vi tager fat i det nu [...] Det er bade individuelt, men det er ogsa kollektivt, Der er
rigtig mange, der sidder og fgler, at det er en kollektiv oplevelse, det kan man se pa dem.” (IC9)
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Disse beskrivelser af undervisningen positionerer eleverne som aktive sprogtilegnere, og
fremhaever bade klassens sociale rum og elevernes rolle som aktive medskabere af undervisningen.

Dette syn pa elevernes rolle ses ogsa afspejlet i Lis’ beskrivelser af sin undervisning, nar hun taler
om at hjalpe eleverne til at “hjaelpe hinanden til at blive dygtigere.” (IL6) Hendes mest
gennemgaende laeringsmetafor positionerer eleverne i en knap sa aktiv rolle. Denne metafor har
jeg valgt at kalde leering som et solstrejf, idet hun gentagne gange italesaetter lzeringen som et lys,
der bliver synligt for bgrnene.

"da jeg sa lige sa stille fik abnet op for — kan man se pa alle de her ting, sa eendrede det sig naesten
pa en tallerken” (IL7)

"Det er noget af det bedste, hvad skal man sige, nar bgrn ser lyset” (IL8)

"nar fgrst de ser et glimt eller et lys eller et eller andet.” (IL9)

Her ser jeg et tydeligt fokus pa transformative leeringsoplevelser (llleris, 2007, 2015): pludselig ser
eleverne noget, de ikke f@r kunne se. Samtidig traeder lzererens rolle frem som den, der abner
dgren og lukker lyset ind.

| sine overvejelser om elevernes laering traekker Lis desuden tydeligt pa sine egne leeringserfaringer
— herunder seerligt sine erfaringer med at laere engelsk i skolen kontra i reelle kommunikative
kontekster. Hun fortaeller saledes, at hun:

"forst rigtig laerte at tale det da jeg begyndte at bruge det, da jeg var ude og rejse i en maned efter
gymnasiet og sadan noget — der skulle jeg bruge det hele tiden, og sa begyndte jeg faktisk at kunne
tale det rigtigt.” (IL10)

Denne erfaring, som fglges op af andre, der handler om at blive opmaerksom pa sin egen sproglige
formaen og uformaen pa engelsk (noticing the gap, jf.Swain & Lapkin, 1995), illustrerer en anden,
specifikt sproglig vinkel pa laering, som ligeledes er central for Lis: at vejen til sprogtilegnelse gar
gennem kommunikation. Disse erfaringer understgtter altsa Lis" kommunikative tilgang til
sprogundervisningen, og jeg anser dem for at udggre en central del af hendes forstaelse af sproglig
leering.

Lis giver tillige udtryk for nogle andre ideer om sproglig leering, der ikke traekker pa egne
laeringsoplevelser, men pa teoretisk viden om laering. Hun beskriver sin fremgangsmade i
undervisningen, sa den fremstar som grundigt gennemtaenkt i forhold til nogle laeringshensyn, hun
anser for relevante.

"Hgre opgaven pa engelsk ... sa skal de ogsa hgre pa saetningen, altsa hvad er det for nogle ord,
hun bruger, og hvad kunne det sa betyde. Og nar sa den star deroppe, og man far den laest hgjt, og
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man selv kan se pa ordene samtidig, og man sa far den oversat bagefter, hvor jeg star og fglger
med med fingeren, hvad er det for nogle ord, der bliver oversat, sa far man maske ogsa lige lidt

med om ordstillingen, at den ogsa ser anderledes ud, ogsa selvom det ikke maske bliver naavnt’
(IL11)

Det ses af dette uddrag, at Lis har en raekke klare antagelser om sproglig leering; at eleverne
foretager hypoteseafpragvning (Swain & Suzuki, 2008), idet de indledningsvis forsgger at forsta
instruktionerne pa engelsk; at kombinationen af mundtligt og skriftligt input samt gentagelse og
oversattelse fremmer chancen for tilegnelse, og at der er mulighed for, at elever samtidig laerer
noget yderligere pa baggrund af inputtet, uden at laereren specifikt henleder opmaerksomheden pa
det. Samtidig naevner hun, at hun forsgger at tage hgjde for elevers forskellige laeringsstile (Dérnyei
& Ryan, 2015); hun naevner her “dem, der lytter,” “dem, der laeser,” og “dem, der fgler” (I1L12).

De tre laereres leeringsmetaforer og ideer om sproglig laering har rod i tre forskellige faglige
kontekster og er knyttet til forskellige dele af det samlede system. Laeringsmetaforerne udggr
samtidig tre forskellige systemdynamikker, idet laerernes orientering imod dem kan have betydning
for deres dynamiske valg i undervisningens praksis, jf. afsnit 5.2.3. Det samme geelder ifglge
forskning i leereres taenkning og praksis som fx Kubanyiovas (2015, 2016, 2018; 2016) leerernes
sprogsyn, som vi i de fglgende afsnit skal beskaeftige os med. Laerernes perspektiver pa sprog
fremgar gennem samtaler og interviews primaert i relation til de sprog, de selv underviser i, og
afsnittene er struktureret herefter: fgrst dansk, sa engelsk og afslutningsvis tysk.

Perspektiver p& dansk: normativitet og kreativitet

Sannes perspektiv pa dansk som sprog synes grundlaeggende normativt og skriftsprogsorienteret (L.
K. Andersen, 2019), idet hun bl.a. taler om godt og darligt sprog, bade i litteraturen og i relation til
sin egen og elevernes sprogbrug. Hun siger fx om det litteraere: ”jeg er hurtig til at laegge en bog fra
mig — jeg kan godt synes en bog er spaendende, men hvis sproget ikke er godt, sa...” (IS5)

Denne normative dimension i Sannes sprogsyn kommer desuden til udtryk gennem italesaettelsen
af sproget som noget der “skal pa plads” (IS6) og i hendes kritik af sit eget (ganske svagt)
dialektfarvede sprog ”jeg bider mange ord over — det er rigtig dumt, ndar man er dansklaerer” (1S7).
Denne sidste udtalelse leener sig tydeligt op ad en skriftsprognorm — da jeg spgrger uddybende til et
eksempel, svarer Sanne ”“sar'n”, og giver dermed udtryk for, at den almindelige jyskpraegede
talesprogsnorm er utilstraekkelig, i hvert fald for en dansklaerer. Det synes altsa underforstaet, at
talesproget i hgjere grad burde afspejle skriftsproget.

Sanne italeseetter generelt den sproglige dimension af danskfaget som relateret til forholdet

mellem skrift og tale, dvs. det er i det skriftlige arbejde, at vanskelighederne kommer til udtryk, og
af de fglgende bemaerkninger fremgar det, at det konkret er stavningen, den er gal med.
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Ud over det fremherskende skriftsprognormative perspektiv pa sproget, kommer et andet
perspektiv til syne, nar Sanne taler om leg med sproget (I1S8), finurlighed og den der ironi, der ligger i
sproget (1S9). Dette sker, nar hun taler om litteraturen, om metaforer og om ordsprog. Netop
ordsprog og talemader fremhaver hun som en seerlig interesse, der ogsa udfoldes i
danskundervisningen, og hun beskriver dem som bade sjove og finurlige, men ogsa som “alle de
ting, vi siger, der ikke giver mening” (1S10).

| disse formuleringer ser jeg to modsatrettede perspektiver pa sproget treede frem: det ene
fokuserer pa kreativitet, og det andet pa normativitet. Det normative aspekt i formuleringen ligger i
den underforstdede antagelse om, at “mening” er noget, der skabes gennem anvendelse af ordene
i deres bogstavelige betydning, snarere end gennem metaforisk anvendelse. Det kreative ligger i
interessen for netop de tilfelde, hvor denne forventning brydes.

Min forstaelse af dette modsaetningsforhold er, at Sanne har flere samtidige perspektiver pa bade
sprog generelt og pa dansk som sprog, som hver iseer kommer til udtryk i forskellige kontekster. Det
ene er det afgraensende, hvor sproget ses som en mindre, isoleret del af danskfaget; dette er
tydeligt normativt. Det andet er det mere inkluderende, hvor hun interesserer sig for flere sproglige
varianter i en bredere sammenhang — herunder dialekter, slang, ironi og litteraer sprogbrug. Dette
inkluderende sprogsyn relaterer hun dog ikke selv til danskfagets sproglige dimension; det sproglige
arbejde i dansk beskrives tvaertom udelukkende gennem skolegrammatikkens (Kabel, 2017)
normative metasprog.

Perspektiver p& dansk: kulturarven

Ogsa Lis beskriver det danske sprog i overvejende normative vendinger. Hun synes at traekke pa en
forstaelse af det danske sprog som en kulturarv, der bgr bevares og videreformidles ubeskadiget. Lis
mener saledes, der bgr vaere en vis sproglig ”etikette” (IL13), og at vi b@gr “haeve barren” (IL14) for
dansk, for som det er, kan det godt blive lidt for hverdagsagtigt og sjusket - “og sa haber vi p3, at
Nudansk Ordbog optager de ord, som vi ikke kan finde ud af at sige rigtigt” (IL15). Normativiteten
spidsformuleres: ”Vi som danskere burde tale dansk. Og kunne det” (IL16).

Denne klare normative holdning til sproget kan synes overraskende i relation til Lis’
dannelsesorienterede syn pa dansk som et fag, hvor der ikke er nogle rigtige eller forkerte svar,
samt hendes beskrivelse af, hvordan faget bl.a. handler om, “hvad sproget kan og ggr” (IL17); en
beskrivelse der umiddelbart kunne antages at vaere forbundet med en mere deskriptiv vinkel pa
sproget. Denne tilsyneladende modsaetning er hun nok selv opmaerksom pa, for hun nuancerer
efterfglgende sine udtalelser om at “haeve barren” ved at tilfgje, at “Nogle formar at tale et rigtig
flot dansk, ligesom Per Vers” (1L18), og “selvfglgelig skal sproget udvikle sig” (IL19); her forstdet
sadan, at det er i orden, at der kommer nye laneord og slangudtryk.
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Det lader altsa til, at Lis har en vis grad af fortrydelse over den sproglige standard, hun oplever
omkring sig i hverdagen, samtidig med, at hun har en mere abstrakt forestilling om at dansk er et
sprog i udvikling og med mulighed for nuancerigdom. Dette sammensatte perspektiv giver sig dog
ifelge hendes egne beskrivelser primaert udslag i normative orienteringer i undervisningen, hvor
hun bl.a. gnsker at udrydde "meningslgse” udtryk i elevernes sprogbrug, som nar de pabegynder
deres taletur med “det er fordi at...” (IL20). Nar Lis seetter ind med korrektioner af elevernes
mundtlige forseelser over forskriftsprogsnormen, sa ggr hun det med henblik pa at uddanne dem til
opmaerksomme og behandige sprogbrugere, som det fremgar af nedenstaende udtalelse:

"Det sprog, man taler, fremstiller ogsa en pa en bestemt made og det er jo sa uanset, hvilken
[social] klasse, eller hvad man taler, at sproget gor noget. Og derfor synes jeg bare, det er vigtigt,
at man er opmarksom pa, hvordan man taler. Eller hvad man siger.” (IL21)

5.1.4 Etressourceorienteret syn pd engelsk
Det normative og skriftsprogorienterede perspektiv, laererne giver udtryk for i relation til dansk,
geelder ikke for engelsk; her fremstar derimod et tydeligt fokus pa mundtlighed og kommunikation:

"Talesproget er det vigtigste, for det er den made, vi kommunikerer mest pa.”(1L22)

Modsat dansk, hvor det handler om at “haeve barren” i stedet for “at vente pa at Nudansk ordbog”
bliver tilpasset talesproget, mener Lis, at hvis man kan tale engelsk, kan man tit ogsa hgre, hvordan
det skal skrives. ”Sa kan det godt vaere, man ikke ved, hvordan man skal stave det, men formen og
bgjningen vil tit veere den rigtige.” (IL23)

Ud over dette kommunikative, ressourceorienterede sprogsyn, der kommer steerkt til udtryk i
forhold til engelsk som sprog, traeder ogsa koblingen mellem sprog og kultur, savel som leererens
eget forhold til sproget klart frem:

”Der er nogle nuancer i det engelske sprog, som jeg rigtig godt kan lide .... Jeg kan enormt godt Ii’
den engelske humor, de har sadan en ironisk distance til noget nogen gange, som selvom vi
danskere er meget ironiske og sarkastiske, sa synes jeg ikke, vi nogen gange kan komme neer det,
som engelsk kan udtrykke pa samme made - uden at det kan blive grimt sagt” (I1L24)

Med denne formulering bliver det tydeligt, at Lis forbinder engelsk som sprog med en bestemt
kultur. Hendes personlige forhold til og erfaringer med engelsk praeger hendes syn pa sproget og
kulturen i en positiv retning, det er ikke klart, i hvor hgj grad hun ser kulturformidlingen som en del
af faget engelsk.
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Kontrasten mellem normativiteten i laerernes syn pa dansk og det tydeligt ressourceorienterede syn
pa engelsk tyder pa, at der fra aktgrernes perspektiv i dansk- og engelskundervisningen er tale om
to adskilte systemdynamikker, idet disse to fag og sprog, som vi i forandringsarbejdet gnsker at
koble, i udgangspunktet opleves som forskellige og adskilte.

Denne grundlaeggende skelnen er der en raekke oplagte forklaringer pa (fx forskellen mellem
modersmal og fremmedsprog, elevforudsaetninger, styredokumenter, timetal og leeremidler).
Samtidig synes perspektivforskellen at afspejle tendenser, der er fundet i andre undersggelser af
engelsk- og danskfaget, bade i dansk og skandinavisk kontekst (Bremholm, Bundsgaard, Fougt &
Skyggebjerg, 2017; Kabel et al., 2019; Kallkvist & Sundquist, 2019). | relation til sprogundervisningen
som komplekst system er selve det forhold, at lzererne forbinder de to store sprogfag med to
forskellige sprogsyn dog vaesentligt, fordi de to forskellige sprogsyn hermed kan forstas som
dynamikker, der medvirker til opretholdelsen af de to fag som forskellige og adskilte systemer. |
relation til forandringsarbejdet, der sigter mod en brobygning mellem disse fag, udggr disse
systemopretholdende dynamikker en udfordring.

5.1.5 Tysk som et vindue mod verden
Cecilie anvender i sine beskrivelser af tysk en metaforik om sproget som et vindue mod verden. Hun
gnsker, at eleverne skal

”se det som en mulighed for at kommunikere med verden. Tage verden ind, men ogsa
imgdekomme verden. Det er blandt andet det, som jeg synes, sprog kan” (IC10)

Hun fremstiller sproget som et mulighedernes rum, noget der kan udforskes og interageres med,
snarere end noget statisk, der skal indtages og giver udtryk for, at hun ser tysk som “et laekkert
sprog, fordi du med ganske fa, opbyggelige saetninger, rent faktisk godt kan kommunikere” (IC11)
og et sprog, der er “pa mange mader let at ga til,” (IC12) hvilket blandt andet skyldes ligheden med
dansk. Denne grundholdning om, at tysk er et sprog, der er let at lzere lader dog ikke til at omfatte
grammatikken, der italesaettes med ganske andre konnotationer som:

"hardcore grammatik” (RMO)
"nar det begynder at kgre hardt pa med grammatikken” (1C13) og
"at ngrde i bund” (RM3)

Cecilies perspektiv pa tysk som sprog er i sin sammensatning mellem noget teknisk vanskeligt og
noget legende, kreativt delvis parallelt med Sannes perspektiv pa dansk, men samtidig adskiller det
sig i sin grundlaeggende metaforik. Cecilie uddyber ikke, hvad hun her forstar under grammatik,
men jeg tolker det som morfologi og maske syntaks.
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Det teknisk vanskelige omfatter tilsyneladende kun en mindre del af det sproglige arbejde og
geelder ikke generelt for sprogets formside; Cecilie fremhaever fx begejstret arbejdet med det tyske
alfabet: "Jeg synes, det er fedt, jeg synes ogsa det er vigtigt med alfabetet.” (1C14)

| udgangspunktet naevner hun her det at kunne bogstavernes navne og alfabetremsen pa tysk, men
det viser sig af den efterfglgende samtale, at hun tillige mener bogstavlydene, og at det ikke blot
handler om at kunne udtale bogstavernes navne, men ogsa om at kunne afkode og udtale demi
hgjtleesning. Fokus er altsa her pa den relativt lydrette tyske ortografi, og Cecilie gnsker ved at leere
eleverne bogstavernes navne og lyde ogsa at laere dem at laese pa tysk.

En sammenligning mellem de tre laereres perspektiver pa bade sprog og sproglig leering afslgrer
bade forskelle og bergringspunkter. Hvor bade det danske sprog og danskfaget som sadan
italeseettes som noget relativ statisk, der skal udvikles hen mod en bestemt skriftsproglig standard,
er der i relation til fremmedsprogene et tydeligt fokus pd mundtlighed, og i
fremmedsprogsundervisningen en stor opmasrksomhed pa kommunikation.

Der fremstar i laerernes beskrivelser af danskfaget en skriftsprogsorienteret normativitet, hvorimod
der i beskrivelserne af fremmedsprogsfagene er et staerkt fokus pa processen; eleverne skal ifglge
Cecilie "have lyst til at eksperimentere lidt, bakse lidt med det” (IC15) og ifglge Lis lytte sig til den
korrekte skriftsproglige form ud fra deres mundtlige sprogfeerdighed. Disse forskellige perspektiver
kan taenkes at give sig udslag i temmelig forskellige dynamikker i undervisningens praksis.

Et bergringspunkt mellem beskrivelserne af dansk og fremmedsprogene ser jeg dog mellem Sannes
og Cecilies beskrivelser af grammatikken. Her traeder perspektivet pa (en del af) sproget som noget
teknisk vanskeligt pludselig frem i begges diskurs, selvom det er vaesentlig mere fremherskende hos
Sanne end hos Cecilie. Jeg ser denne forstaelse som en, der er orienteret mod
skriftsprogsgrammatikken og de hermed forbundne lzeremidler og aktiviteter, laererne kender til.

Ovenstaende analyse af laerernes perspektiver pa klassen, fagene og sprogene tjener til at beskrive
den kompleksitet, jeg oplevede som kendetegnende for sprogundervisningens system. Med Burns’
(2015a) forstaelse af det komplekse sociale system som konstitueret af aktgrernes perspektiver
herpa, fremstar det tydeligt, at en del af kompleksiteten her ligger i aktgrernes forskellige
perspektiver og de til dels modsatrettede dynamikker, der er forbundet hermed.

5.1.6 Perspektiver pd lcererollen

Betydningen af laerernes perspektiv vedrgrer ikke blot sprogundervisningen som system, men ogsa
deres egne roller heri. Kubanyiova (2015) samt Ruohotie-Lyhty og Pitkdnen-Huhta (under udgivelse)
viser tydeligt, hvordan laereres perspektiver pa leererrollen samt deres billeder af sig selv som laerer,
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og i nogle tilfaelde billedet af den lzerer, de gnsker eller frygter at blive i fremtiden, kan have store
konsekvenser for de muligheder, de pagaldende ser i at indga i didaktiske forandringsprocesser.

Derfor udggr aktgrperspektiverne pa leererrollen en vigtig del af det komplekse system, dette
forandringsarbejde bryder ind i, og derfor er det dem, jeg vil behandle som den afsluttende del af
min beskrivelse af systemets tilstand ved forandringsarbejdets starttidspunkt.

Laerernes syn pa laererrollen er, som de kommer til udtryk i de indledende interviews, i hgj grad
sammenlignelige. Alle tre leerere italesaetter to hoveddimensioner i leererarbejdet: trivselsarbejdet
og det faglige indhold. Af Sannes formuleringer fremgar det tydeligt, at hun ser dette som en
kombination af to forskelligartede arbejdsformer; hun omtaler jobbet som ”lidt af begge verdener,”
(IS11), hvorimod de to dimensioner for Cecilie synes mere sammensmeltede, jf. afsnit 5.1.3.

Arbejdet med trivsel og relationer fremhaves gennemgaende af laererne; tydeligst af Sanne med
udtalelsen: "der er utrolig meget relationsarbejde,” (IS12) men ogsa af de andre. Nar Cecilie saledes
beskriver eleverne som aktive sprogtilegnere og satter et tydeligt fokus pa klassens sociale rum
samt beskriver laererens rolle som en f@dselshjeelper (IC16), der skal skabe "gejst”, “lyst” og
“motivation,” sa ser jeg i denne beskrivelse en forstaelse af undervisning og leering som sociale
processer, der er forankret i det sociale samspil i klassen, bade mellem eleverne, og mellem elever
og leerer.

Lis’ forteelling om en konkret succesoplevelse, hun har haft i undervisningen, hvor en elev efter
f@rst at have vaeret modvillig over for billedbogsanalysen efterfglgende spontant tog den med hjem
og begyndte at analysere bade film og billeder derhjemme, illustrerer for mig at se, hvordan den
paedagogiske indsats og den faglige formidling ogsa for Lis opleves som taet forbundne. Oplevelsen
synes central for Lis’ billede af sig selv som laerer, idet hun laegger vaegt pa at fortaxelle om elevernes
indledende modvilje, sine egne didaktiske greb og den leering og entusiasme, hun efterfglgende sa
hos eleverne.

Den erfaring, Lis italeseetter, udggr en didaktisk succeshistorie, hvor bade relationsaspektet, den
didaktiske kompetence og den indholdsfaglige viden spiller sammen til glaede for bade leerer og
elever, og jeg anser denne fortezelling som illustration af Lis’ ideelle lzererselvbillede (Kubanyiova,
2016). Jeg fornemmer her overvindelsen af modstand hos eleverne som et vigtigt aspekt, og nar Lis
siger, at det handler om at “skubbe en enkelt eller to til at prgve det her ” selvom ”det synes de
nogle gange er fjollet” (IL25), tolker jeg det som et fokus pa, at elevernes skal skubbes ud af deres
egen komfortzone for at laere noget nyt. Dette fokus suppleres dog af Lis med et tydeligt fokus pa
samtidig at skabe et trygt socialt rum, hvor det er OK at fejle.

Alle tre lzerere italesaetter altsa tydeligt det relationelle som en afggrende del af lzererrollen.
Derudover italesaetter de alle tre den indholdsfaglige kompetence som central for laererrollen, men
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hvor denne kompetence for Sanne synes teet koblet til laesning og til dansk som skolefag, synes den
for fremmedsprogslaererne i hgjere grad forbundet med sprogfeerdighed.

Alle tre leerere fremhaever linjefagets betydning for undervisningskompetencen — for bade Sanne og
Lis udggr linjefagsuddannelsen fundamentet for deres undervisning, men samtidig fremhaever bade
Sanne og Cecilie ud fra egne erfaringer, at det kan vaere OK at undervise i fag, man ikke har
linjefagsuddannelse i. Cecilie diskuterer i den forbindelse, hvad linjefagskompetence til tysk i femte
egentlig er pa et tidspunkt, hvor kombinationen tysk og undervisning pa mellemtrinnet er helt ny.
Det fremgar desuden af Lis’ forklaring om, at hun ikke fgler, at hun reelt har
undervisningskompetence i det linjefag, hun aldrig har undervist i, at linjefagsuddannelse ikke altid
ngdvendigvis medfgrer undervisningskompetence.

Selvom der altsa er forskel pa leerernes konkrete erfaringer og pa deres perspektiver pa sprog, fag
og sproglig lzering, synes forstaelser af deres egen position i det komplekse system praeget af en hgj
grad af overensstemmelse, hvilket i relation til det kollaborative forandringsarbejde ma anses for
fordelagtigt, idet man pa den baggrund kunne forvente, at deres oplevede handlerum ligeledes ville
veaere sammenligneligt.

5.1./ Tvecersproglighed og sproglig bevidsthed i et Icererperspektiv

| relation til forandringsarbejdet spillede laerernes perspektiv pa de centrale begreber sproglig
bevidsthed og tvaersproglighed en vigtig rolle. Derfor skal vi i dette sidste afsnit om laerernes
perspektiver kaste et blik pa disse begreber, som de kom til udtryk pa opstartsmgdet og i
interviewene.

Sanne gav her udtryk for, at sproglig bevidsthed var noget, som hun sa som bredt tilstedevaerende i
hele danskundervisningen — bade i forbindelse med laesning, skrivning, klassesamtaler osv.,
hvorimod Lis lod til at vaere mere i tvivl:

”Jeg sidder og taenker, nar du siger sproglig bevidsthed er det sadan generel sproglig bevidsthed
eller er det primeaert i forhold til grammatisk indlaering, eller det at tale et andet fremmedsprog?
Eller er der et eller andet hovedfokus? Fordi der er jo forskellige arsplaner i forskellige fag [..] Men
er tanken at der... Det grammatiske kan man jo rimeligt simpelt sige jamen s3a, august har vi
navneord og september kgrer vi udsagnsord og sa videre pa tveers af sprogene. Men sprogligt er
det maske lidt vanskeligere altsa sa skal vi tale om de samme ting eller have fat i nogle af de
samme emner eller sadan noget.” (RMO)

Dette spgrgsmal er vigtigt, fordi det for det fgrste illustrerer begrebets uklarhed for Lis — selvom

sproglig bevidsthed er et begreb, der bruges i laereplanerne for danskfaget, er det ikke et, hun
behandler med selvfglgelighed, eller som entydigt. For det andet tilfgjer spgrgsmalet en vigtig
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nuance til forstaelsen af Lis’ perspektiver pa sprog: med modstillingen af det grammatiske og det
sproglige antyder hun et sprogsyn, hvor sproget og grammatikken i udgangspunktet er to forskellige
ting.

Som jeg forstar det, taler Lis her ud fra et grammatikbegreb, der maske kun omfatter eksplicit,
tavle- eller lzeremiddelbaseret grammatikundervisning, hvorimod hun under det sproglige forstar
en kommunikativ sprogundervisning, der ikke eksplicit omfatter grammatik. Dette perspektiv pa
sprog og sprogdidaktik synes umiddelbart i overensstemmelse med dem, der beskrives hos
engelsklaererne i Gramma3-projektet (Kabel et al., 2019), hvilket antyder, at dette kunne veaere en
forstaelse, der er bredere forankret i engelskfagets diskurser og fagfeellesskab.

Modstillingen af sprog og grammatik er ikke unik for Lis, idet ogsa Cecilie omtaler grammatikken
som noget afgraenset ”“sa har man grammatikken herovre og sa det rent sproglige/mundtlige
herovre.” (IC17) For Sanne synes skellet at vaere mellem “det sproglige” (som her omfatter
ortografi, morfologi og lidt syntaks) og resten af danskfaget.

Der er altsa en forskellig brug af begreberne sprog og grammatik dansklaereren og
fremmedsprogslaererne imellem, men det klare skel mellem pa den ene side den undervisning, der
retter sig mod det metasproglige niveau, og pa den anden side resten af faget, synes parallel. |
relation til arbejdet med sproglig bevidsthed kan denne udgraensning af det metasproglige udggre
en udfordring, idet rum for udvikling af sproglig bevidsthed jf. afsnit 2.4 forudsaetter en integration
af det metasproglige niveau i det gvrige faglige arbejde.

Laerernes forskellige italesaettelser af sproglig bevidsthed som hhv. noget bredt tilstedevaerende og
noget smalt grammatisk illustrerer spandvidden imellem vores forstaelser af begrebet, f@r vi pa
den fgrste feelles workshop lagde grunden til forandringsarbejdet.

En tilsvarende spaendvidde syntes at geelde for begrebet tveersproglighed, som Cecilie
indledningsvis relaterede til sine tidligere erfaringer med transparente ord, Sanne til laesning pé
tveers af fag, og Lis som vi sd i citatet ovenfor til det grammatiske.

Ogsa blandt eleverne var der stor diversitet i oplevelsen af de tre fags og sprogs sammenhang og
sammenlignelighed. Hvor flere elever gav udtryk for, at der var stor forskel bade pa fagets formal og
pa sprogene som sadan, var der ogsa en enkelt, der syntes, at det var naesten det samme, fx med
engelsk og dansk, hvor man kunne bruge det, man havde lzert i dansk om bgjninger og sa bare lave
det om til engelsk (IEB). Flere af eleverne sa dog ingen sammenlignelighed, fx fremhaevede Frode
(IEF) at hverken ord eller tal ligner hinanden pa engelsk og tysk, og Ella at bgjningsendelserne jo
ikke er de samme (IEE).
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Saledes var der ved projektets pabegyndelse stor forskel pa deltagernes opfattelser af
tveersproglighedens potentialer.

5.1.8 Eksisterende undervisningspraksisser

| afsnit 5.1 preaesenterede jeg sprogundervisningens komplekse system som indlejret i og forbundet
med en raekke stgrre og mindre, til dels overlappende systemer. Disse systemer og deres
dynamikker har jeg i det omfang, de har direkte relevans for det system der her er i fokus,
praesenteret i afsnittene om organisatoriske dynamikker, styredokumenter og faglige diskurser.
Herefter har jeg gennem analyser af laerernes perspektiver pa systemet sggt at praesentere den
kompleksitet, der kendetegner det.

Dette afsnit skal belyse de tre delsystemers helt centrale dynamik: undervisningens praksis. Da det
kollaborative didaktiske forandringsarbejde har til hensigt at skabe sendringer i undervisningens

praksis i form af et nyt samspil mellem de tre fag, tjener disse beskrivelser til at udvide forstaelsen
af det komplekse systems dynamikker og udgangstilstand ved forandringsarbejdets pabegyndelse.

Den kompleksitetsorienterede forstaelse af undervisningen og dens praksis ggr det centralt for
analysen indledningsvis at holde fast i fagundervisningens situerede og komplekse karakter, hvorfor
jeg ide indledende beskrivelser af observationerne har valgt en etnografisk inspireret
fremstillingsform (Narayan, 2012).

De fglgende underafsnit udggr derfor kortfattede etnografisk inspirerede beskrivelser fra mine
fgrste observationer af undervisningen i de tre fag; en dansktime med hver af dansklaererne, en
enkelt engelsktime og et par tysktimer. Efter disse rent beskrivende afsnit fglger mine indledende
analyser af observationerne; disse bygger pa hele afdaekningsfasens empiri og altsa ikke kun pa de
kortfattede beskrivelser. Analyserne retter sig mod undervisningens overordnede karakteristika
savel som de sprogdidaktiske praksisser og sprogrelaterede forholdemader, jeg observerede.

Med disse afsnit afrundes analysen af sprogundervisningens komplekse system ved
forandringsarbejdets pabegyndelse.

Dansk i A-klassen

Den allerfgrste dansktime, jeg observerer, er i A-klassen. Der er gaet 14 dage siden vores
opstartsmgde. Det er forsommer og karameldag, og der er varmt i det smalle klasselokale.
Eleverne er spandte pa grund den forestaende fodboldkamp mellem niende klasse og et hold af
lerere, og ophidsede pa grund af karamellerne, som allerede er blevet kastet. Lis skal deltage i
forboldkampen, og eleverne spgrger nysgerrigt til dette.
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Jeg har sat mig pa en plads bagerst i klassen, og Lis fortzeller eleverne, at jeg er kommet for at
kigge pa undervisningen. Eleverne kigger nysgerrigt, og i det gjeblik, jeg begynder at skrive noter
pa computeren, vender de naermeste bgrn opmaerksomheden mod mig.

Emnet for undervisningen er “fortaellersynsvinkler”, et emne, klassen har arbejdet med fgr. Lis
forklarer eleverne, at de skal skrive en historie med mindst to personer, en jegfortzeller og evt. en
metafiktiv fortzeller. Da bgrnene skal til at skrive, opstar der generel uro, men efter et par
minutter arbejder de naesten alle. Nogle stykker sidder med handen oppe og venter pa hjalp, Lis
gar rundt i klassen og hjaelper dem. Cecilie er med i timen som en del af en to-laererordning, og
fokuserer seerligt pa de urolige elever. Pa et tidspunkt sender hun en af dem ud pa en lufter.

Lis og Cecilie gar rundt blandt eleverne, spgrger til historiernes indhold og hjzlper eleverne i
gang. Flere af drengene skriver historier, der handler om fodboldkampe; en af pigerne vil skrive en
historie om en pige i 6. eller 7. klasse, hvis kaereste er hende utro.

Pa bagerste raekke er en elev i gang med at skrive en historie, der involverer en portal.
Sidekammeraten spgrger til dette ord, hvilket fgrer til fglgende udveksling i gruppen:

"Ved du ikke hvad en portal er? En portal, den kan man springe ind i og sadan svisj — tele-PORTERE
sig

”

"Det findes i virkeligheden!”

"Nej, det gor ejl”

Jeg sidder stille pa min plads og noterer pa computeren, mens jeg funderer over, hvordan den
netop observerede spontane sproglige opmaerksomhed bedst kan forstas, og hvordan den kan
udggre et springbraet for metasproglig refleksion. (01)

Dansk i @-klassen

Fgrste observerede dansktime i @-klassen starter med en gennemgang af timeplanen pa tavlen.
Herefter er der faelles leesetid. Eleverne laeser hgjt af Antboy. Sanne spgrger, hvem der vil laese, og
veelger naeste hgjtlaeser efter markeringer fra eleverne. Bgrnene laeser flot, og klassen virker
koncentreret. Efter leesningen indledes en klassesamtale om de svaere ord i teksten. Sanne
forklarer ordenes betydning.

Herefter fglger et emne om udsagnsord. Sanne repeterer: hvad er et udsagnsord? Eleverne svarer,

at det er ord, man kan saette "at” og “jeg” foran, og at det er “noget man gor”. Nu skal de finde
verbalstammen vha. tommelfingerreglen “den korteste made at sige ordet pa”. Sanne spgrger:

112



"hvornar skal der —r pa i nutid, og hvornar —er?” Bjgrn markerer og svarer, at det kommer an p3,
om stammen ender pa vokal eller konsonant. Efter denne introduktion gar Sanne ud af klassen for
at haenge sedler op med ord pa. Eleverne skal nu Igbe ud i grupper og finde ordene, komme
tilbage og sige ordene til en udnavnt skriver i klasselokalet, der skriver dem ned, hvorefter de
deler ordene op i stammer og endelser. Der er 12 ord i alt. Mens Sanne er ude med sedlerne,
smasnakker bgrnene om opgaven. En elev synger Rammestein: “Du. Du hast mich!”

Da aktiviteten gar i gang, Igber bgrnene energisk ud af lokalet. Kun en enkelt vil ikke Igbe, og
felger modstraebende efter. Der er fart pa, og snart kommer de forskellige grupper af bgrn
styrtende tilbage og raber verber ud i lokalet til deres udnavnte skrivere. En har ikke talmodighed
til at vente pa kammeratens nedskrivning, og tilfgjer efter "binder” ”b-i-n-d-e-r; b-i-n-d, og sa
bindestreg e-r.” En elev synger: “Phillipe, Phillipe, it’s tomorrow.”

Da alle er faerdige og forpustet har fundet deres pladser, samler Sanne op pa klassen og
gennemgar alle ord. Kun fa elever vil sige deres svar. Sanne insisterer: ”"Alle har lavet det, jeg vil
gerne se flere haender.” Efter gennemgangen far eleverne besked pa at arbejde selvstaendigt i
Stavevejen. Imens deler Sanne en folder ud om aktiviteter i sommerferien. Eleverne arbejder
koncentreret, enkelte beder om hjalp. Timen slutter med forslag til frikvarterslege, der skrives op
pa tavlen, og Sanne spgrger, hvem der vil vaere med til hvad. Da hun sender bgrnene ud, siger hun:
"Husk at tage en mad med i handen.” (02)

Danskundervisningens paedagogik

Observationen af de to dansktimer giver mig anledning til refleksioner bade over de to leereres
danskundervisning som to separate systemer med egne dynamikker, hvor laerernes praksis kan
anses som relateret til de aktgrperspektiver, der tidligere er beskrevet, og over den rolle, sproget
synes at spille i hver af de to laereres praksis. Jeg koncentrerer mig i dette afsnit om den
overordnede padagogiske praksis, jeg observerer, og i naeste afsnit om sprogets fremtraeden.

Begge de to dansktimer synes velplanlagte; i Sannes time fremgar tydeligt, at hun har lagt energi i
at planlaegge timen med henblik pa elevernes behov — der er en klar struktur, som kommunikeres
bade mundtligt og pa tavlen, varierede aktiviteter, hensyn til individuelle behov i form af tegnetid
for en elev med ADHD, og bevaegelse i undervisningen. Undervisningstiden fordeles ud til mindre
aktiviteter med forskellige formal og formater, og processerne er relativt kontrollerede og skarpt
definerede.

Lis kommunikerer ligeledes timens formal ved dens begyndelse. Hun kontrollerer dog tidsrammen

mindre skarpt, og udskyder blot aktiviteter til naeste time, da al undervisningstiden gar med den
forste af flere planlagte aktiviteter.
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Det staerke fokus pa trivsel, der fremgik af laerernes beskrivelser af undervisningen (afsnit 5.1.6),
fremgar ligeledes af dens praksis. Hos Lis ser jeg dette fokus bade i struktureringen af
undervisningen, i de anvendte padagogiske greb, og i den tydelige klasseledelse. Jeg ser
trivselshensynet repraesenteret i undervisningens strukturering, bade da hun abent siger til
eleverne “dem, der har brug for det, ma gerne tage en lufter nu”, samt da hun senere afbryder et
par elever i deres koncentrerede arbejde med den argumentation, at de har godt af at komme ud
og fa lidt luft. Da Lis her traekker eleverne ud af en proces, hvor de synes engagerede i stoffet og
motiverede for det videre arbejde, ser jeg dette som et valg, der tydeligt prioriterer elevernes
almene trivsel over det konkrete faglige indhold.

Lis ggr sidenhen brug af et paedagogisk greb, da hun siger “Alle dem, der har handen oppe tager
den ned. Alle dem, der ikke har handen oppe, tager den op!” Herved kan hun hgre hun nogle af de
elever, der ikke markerer af sig selv uden at udstille dem pa samme made som nar en af dem, der
ikke markerer, udpeges til fordel for dem, der markerer. Heri ser jeg et sigte pa aktivering af alle
elever, maske med henblik pa at gge motivationen hos den enkelte og sammenhangskraften i
klassen; altsa ligeledes et trivselshensyn.

Ogsa i klasseledelsen ser jeg trivselshensynet traede frem. Lis veelger at give eleverne en opsang, da
de bliver mest urolige, hvorved hun dels saetter graenser for den acceptable adfaerd i klassen ("det
er ikke i orden at...”), men forklarer ligeledes eleverne, at de gdelaegger laeringsmulighederne for
hinanden (altsa et socialt hensyn) og viser empati og forstaelse over for dem (”jeg har ogsa lyst til at
ga pa sommerferie allerede, men det gar ikke”). Med denne fremgangsmade synes sigtet videre
end blot at skabe ro i klassen i den konkrete situation; der sker samtidig et forsgg pa en bredere
adfaerdsregulering og en opdragende indsats.

Ogsa i Sannes danskundervisning er trivselshensynet igjnefaldende. Hun er meget tydelig som
underviser, meget smilende og omsorgsfuld over for bgrnene. De tre perspektiver pa klassen, som
hun iinterviewet (jf. afsnit 5.1.3) gav udtryk for, afspejles tydeligt i undervisningen; i hendes
tydelige gleede ved at traede ind i klassen ser jeg en genspejling af beskrivelsen af de sgde bgrn, i
hendes differentiering af opgaverne med seerligt svaere opgavehaefter til udvalgte bgrn ser jeg den
dygtige klasse og i den hgje grad af struktur eleverne med seaerlige behov.

Sanne veelger samtidig at ggre hgjtlaesningen frivillig for eleverne; da hun efterfglgende forklarer, at
hun ikke vil risikere “at det bliver ubehageligt for nogen,” italeszettes dette valg ligeledes ud fra et
fokus pa elevernes trivsel.

Sproget | danskfaget
Forskningsspgrgsmalet bag dette projekt retter sig mod den didaktiske etablering af rum for
udvikling af sproglig bevidsthed. Derfor ma analysen af den eksisterende undervisningspraksis ogsa
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fokusere pa sprogets rolle heri, samt pa de rum for sproglig bevidsthed, der opstar i den
observerede undervisning.

Pa tveers af de to klasser og laereres danskundervisning ser jeg et tydeligt skel mellem de
sprogfokuserede og de ikke-sprogfokuserede undervisningsaktiviteter. | sidstnaevnte ser jeg sproget
spille en primaert instrumentel rolle, dvs. en rolle, hvor sproget ikke i sig selv ggres til genstand for
opmarksomhed, men udelukkende anvendes som middel til at andet formal. | hgjtlaesningen er der
fx fokus pa korrekt afkodning og flydende laesning. Sproget kommer i spil gennem definitioner af
sveere ord: uhensigtsmeessig, super(u)heltig, slukgret, og statistik, men da ordene forklares
udelukkende med fokus pa betydningsafklaring, bliver det tydeligt, at formalet er at forsta teksten,
snarere end at reflektere over den sproglige form, konnotationer, metaforik eller andet.

Der er situationer i litteraturundervisningen, der kunne dbne rum for sproglig opmaerksomhed, som
da @-klassen laeser Kim Fupz Aakeson, og Sanne leder elevernes opmarksomhed hen pa udtryk som
dens knurhdr strittede i vilden sky med spgrgsmalet: “hvad betyder det?” (O3) Hun ggr hermed
udtrykket til genstand for sproglig opmaerksomhed, men drejer straks derefter refleksionen i
retning af, hvordan det mon kan se ud, og altsa mod elevernes forstaelse af tekstens handling,
snarere end mod det sproglige udtryks finurlighed.

Det samme g@r sig geeldende for den skriveundervisning, jeg observerede i afdaekningsfasen;
selvom der var fokus pa en kreativ skriveproces (i den ene klasse med jeg-fortzelleren, i den anden
med superheltehistorierne); indgik der ikke noget didaktisk fokus pa det sproglige niveau, hvorved
sprogets rolle ligeledes i denne kontekst fremstod instrumentel.

De sprogfokuserede aktiviteter, jeg observerede i afdaekningsfasens danskundervisning, havde alle
fokus pa sproglig form; en handlede om rimeord og fokuserede saledes pa lydsiden, mens de gvrige
fokuserede pa skriftsproget igennem opgaver om morfologi, ordklassebestemmelse og
tegnsaetning, ligesom eleverne i diktater traenede ortografien.

De sprogfokuserede undervisningsaktiviteter bestod alle i forskellige former for opgavelgsning
rettet mod grammatisk analyse eller korrekthed i skriftsproget. Til Igsning af opgaverne anvendte
eleverne individuelt eller i grupper forskellige tommelfingerregler.

Tommelfingerreglerne definerede verber som “ord, man kan szette at foran og noget, man ggr,”
verbalstammen som “den korteste made, man kan sige ordet pd”, verballeddet som “ord, man kan
seette jeg foran” og subjektet som “den, der ggr noget.” Der var altsa tale om et mix af strukturelle
paradigmatiske og rudimentaere semantiske definitioner.
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Kombinationen af tommelfingerregler og skarpt afgraensede opgaver med sprogligt fokus, som fx
morfologiundervisningen i form af bgjningsskemaer pa tavlen og tegnsaetningsarbejdet pa
Gyldendals danskportal fik det sproglige arbejde til at fremstad produkt- eller faerdighedsorienteret.

Jeg ser denne skemagrammatik og det normative fokus pa skriftsproglig form som arbejdsformer,
der maske abner muligheder for tilegnelse af specifikke metasproglige vidensformer, men ikke for
sproglig opmaerksomhed eller metasproglig refleksion pa grund af opgavernes lukkede karakter.

Med deres opsplitning af sproget i enkeltord og afgraensede fokus pa morfologi og normativitet,

mener jeg, at skemaerne, nar de star alene, laegger op til elevpraksisser, der fokuserer pa samme
made. Betragter man skemagrammatikken ud fra det komplekse systems perspektiv, er der altsa
her tale om en dynamik, der fastholder det isolerende, normative syn pa grammatikken.

Opgavetyperne og hermed laeremidlerne spiller saledes ind pa den rolle, grammatikken og sproget
far i undervisningens praksis. | den observerede undervisning anvendtes opgaver til
ordklassebestemmelse i laeremidlet Stavevejen, blandede grammatikopgaver fra
Grammatikrytterens junihaefte, og en raekke tegnsaetningsopgaver pa Gyldendals danskportal. |
heeftet fra Grammatikrytteren indgik enkelte opgaver, der syntes egnede til arbejde med fokus pa
sproglig opmaerksomhed, fx en opgave om sprogblomster, mens de gvrige opgaver tydeligt kaldte
pa en automatisering af bestemte formelle traeek uden inddragelse af sproglig funktion.

Tegnsaetningsopgaverne stillede krav om en basal syntaktisk analyse, som eleverne praktiserede
vha. de fgrnaevnte tommelfingerregler. Eleverne kunne pa den vis ofte identificere bade Sog Vi
aktive, transitive seetninger, men blev udfordret i mgdet med saetninger med subjektspraedikativ,
idet de pa baggrund af reglen om “den, der ggr noget” ikke var i stand til at identificere S i disse
saetninger.

Tegnsaetningsarbejdet foregik online i sma tekstuddrag; et format, der tilbgd en smule mere
kontekst end skemagrammatikken, men stadig en traening, der var Igsrevet fra elevernes egen
skrivning. Eleverne arbejdede her individuelt med at saette punktummer i en tekst, der var
foruddefineret i programmet. Imidlertid var opgaven konstrueret sadan, at eleverne fik feedback i
form af antal korrekte punktummer sat i hele teksten i forhold til en praedefineret facitliste, som de
ikke fik at se. Tilbagemeldingen bestod altsa i et antal rigtige ud af et antal mulige.

Dette vise sig problematisk af flere arsager: for det fgrste, fordi programmet tillod eleverne at lave
a@ndringer hvor som helst i teksten, sa nar et barn kom til at slette et bogstav i et ord eller pa anden
made utilsigtet aendre i noget andet end tegnsatningen, gav dette fejl, som ikke var relateret til
elevens lgsning af opgaven, hvilket fgrte til en del frustrationer. For det andet, fordi flere af
eleverne manglede en strategi til at identificere deres egne fejl. Der var blandt eleverne en tydelig
tendens til at seette punktum ved fgrste mulige helszetning, med den konsekvens at der opstod
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setningsrester som “Med hunden.”, “Fra Tenerife.” osv. Dette gav en fejltype, som bgrnene ikke
var i stand til at korrigere, fordi de ikke havde nogen strategi for placering af punktummet i relation
til andre syntaktiske led end subjekt og verballed.

De selvrettende opgaver fgrte saledes bade til frustrationer for eleverne, og gav dem indtryk af, at
der kun kan veere en korrekt tegnsaetning i en tekst. Forestiller man sig, at leereren i stedet selv
havde set elevernes saetningsrester, ville dette have givet mulighed for faelles refleksion over,
hvorfor disse ikke godkendes af programmet, samt evt. en perspektivering til det forhold, at
perioder af den type sagtens kan forekomme i skgnlitteratur, for eksempel. Eller i afhandlinger.

Det synes pa den baggrund tydeligt, at ogsa laeremidlerne spiller en rolle i det komplekse system, og
at leeremidlernes opgaveformater fremmer bestemte elevpraksisser samt bestemte forstaelser af
sprogets rolle i danskfaget. De forskellige anvendte laeremidler rammesaetter elevernes arbejde, og
i de observerede lektioner i afdaekningsfasen faciliterede de hovedsageligt praksisser med et
snaevert fokus pa former og en klar normativ orientering.

Engelsk i A-klassen

| engelsktimen laeser klassen en tekst fra Gyldendals fagportal, der hedder Haunted House.
Teksten er projiceret op pa klassens smartboard, og Lis laeser hgjt. Bérnene fglger teksten pa
tavlen, og Lis spgrger til betydningen af enkelte ord. Da hgjtlaesningen er faerdig, spgrger hun:
”Can someone tell me what this story is about in English?” Flere af bgrnene svarer flot. Herefter
beder Lis andre elever om at genfortaelle pa dansk. Lis taler hovedsageligt engelsk i timen — dansk
bruges primeert til hurtige overseaettelser og klasserumsinstrukser.

Der lader til at vaere nogen niveauforskel i klassen; flere bgrn besvarer spgrgsmal i hele saetninger
pa engelsk, mens andre spgrger til, hvordan man siger "han’, ’hun’ og "er’. En elev siger frustreret:
"jeg er bare ikke god til engelsk.”

Da eleverne skal arbejde selvstaendigt med teksten, fremgar niveauforskellen tydeligt af bgrnenes
engagement. Nogle elever leger med fidget spinners og andre kaster med blyanter, samtidig med
at de uden synligt besveer overszetter teksten. En del andre sidder med handen oppe og venter pa
hjzelp.

En pige siger: "Lis, jeg er feerdig” og derefter til sin sidekammerat: “er det OK, jeg finder Let’s Do It
frem?” Hun laegger haeftet over til sidekammeraten, “Du kan bare kigge i min.” Sidekammeraten

svarer usikkert: “uhhh...”

Efter en faelles opsamling om teksten, skal eleverne selv skrive en email pa engelsk om noget
skrammende, de selv har oplevet, og der opstar en del uro. Nogle elever har fundet ordbogen.dk
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frem pa deres mobiltelefoner og forsgger at sla de ord op, de mangler. Det er bl.a. ord som til, at
og da, og her er eleverne ikke i stand til at anvende de lange ordbogsopslag, der kommer frem. |
stedet sp@rger de neermeste mig om hjaelp. (04)

Tysk

Tyskundervisningen®?® begynder med, at Cecilie spgrger klassen pa dansk: “hvem har lavet lektier?”
Det viser sig, at kun fa elever har lavet lektien, som bestod i en dagbog over deres kost i
forbindelse med et emne om mad. Pa den baggrund veaelger Cecilie i stedet at repetere hilsner,
ugedage og maneder i en aben og associerende klassesamtale. Hun gar bl.a. ud og ind ad dgren og
siger “Guten Tag”, hvortil eleverne svarer "Guten Tag.” Da hun er kommet ind af dgren, siger
Cecilie ”Was fiir eine Uberraschung!” og taler herefter videre om Uberraschung og KinderEi.

Eleverne deltager aktivt i klassesamtalen, nar Cecilie fx spgrger “Hvordan kan man sige det?”, “Kan
| regne det ud?” osv. Da samtalen i forbindelse med Dezember drejer sig over pa brugen af z pa
tysk hvor vi pa dansk bruger c, giver Cecilie eksemplerne Zitrone, Zirkus, Zigarette, Zigar, hvortil en
elev kommenterer: "smoking.” Cecilies respons hertil er: "kom lidt vaek fra det engelske.”

Ogsa i forbindelse med manederne og tallet zwélf kommenterer Cecilie, at eleverne udtaler det
som engelsk, og beder dem gentage den tyske udtale unisont pa klassen. Pa andre tidspunkter
inddrager hun selv engelsk og andre sprog, som da hun sammenligner ordet Freund med friend og
Spass med spas og da hun leger med hilsnerne: ”Ciao — Tschiiss — Adids —Hasta la vista — auf
Wienerschnitzel.” (O5)

| en anden af de observerede tysktimer i afdaekningsfasen laver Cecilie en spontan rap med
personbgjningen af sein i nutid, hvorefter hun deler eleverne op i hold, sa de kan synge Mester
Jakob pa tysk som kanon. De starter med to hold, og gar derefter op til 4 og 6 hold. Eleverne synger
entusiastisk med (06).

Sproget | fremmedsprogsundervisningen

Engelskundervisningen i afdaekningsfasen foregik primaert pa engelsk, og afspejlede det fokus pa
malsproget som undervisningssprog, der var kommet til udtryk i interviewet med Lis. Dette
underbygger i kombination med Lis” anvendelse af en kreativ skriveopgave med fokus pa egne
oplevelser og brugen af recast som feedback i stedet for eksplicitte rettelser den kommunikative

13 Observationen af tysk i afdaekningsfasen foregar ikke i projektklasserne, men i en af de klasser,
Cecilie har undervist i det foregaende ar, da projektklasserne fgrst starter tysk ved skolearets
begyndelse, og afdaekningsfasen ligger i forsommeren.
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orientering, som kun brydes af opgavebogen Let’s Do It. Dens funktion i undervisningen blev da
0gsa blot at fungere som tidsudfyldning for de elever, der var blevet faerdige med tekstarbejdet.

Ogsa i tyskundervisningen var der et klart kommunikativt fokus; Cecilie talte en del tysk i timen,
nogle gange suppleret af gestik, andre gange af oversaettelse til dansk. En igjnefaldende forskel
mellem tysk og engelsk 1 dog i elevdeltagelsen. | tyskundervisningen lod eleverne til at kunne
deltage med nogenlunde ensartede forudsaetninger, hvorimod niveauforskellen i
engelskundervisningen var slaende.

Der var saledes bade elever, for hvem undervisningens niveau tydeligt 1a for lavt, og for hvem det |3
for hgjt. Den f@grste gruppe responderede til dels ved lav koncentration og uro, den anden ved at
spge hjeelp hos leereren eller i den elektroniske ordbog. Disse elever syntes radvilde og manglede
effektive sproglaeringsstrategier i situationen. At sgge hjaelp hos leereren var effektivt pa den made,
at de sa fik den stilladsering, de havde brug for, men samtidig brugte de lang tid pa at vente. At
sgge hjaelp i ordbogen viste sig ineffektivt, da eleverne ikke besad den ngdvendige forstaelse for
ordbogsformatet til at vaere i stand til at anvende opslaget konstruktivt.

Den store niveauforskel i gruppen og den svageste gruppes famlen i forsgget fik
engelskfaerdigheder til at fremsta som noget, nogle havde og andre ikke havde, mens den egentlige
vej til tilegnelsen var uklar. Malet om den flydende sprogfaerdighed fremstod ganske klart, mens
vejen derhen for nogle elever syntes at forblive et mysterium.

Her sa jeg en forskel mellem praksis i engelsk og i tysk, hvor Cecilies brug af sprogsammenligninger,
metasproglige kommentarer og opfordringer til eleverne om ”at regne ud” hvordan man kunne sige
noget pa tysk syntes at praesentere eleverne for klarere anvisninger om, hvordan de kunne udvikle
det sprog, de endnu ikke besad. Samtidig betgd det forhold, at der var tale om
nybegynderundervisning, at alle elever i princippet havde ensartede forudsaetninger.

| sammenligning med undervisningen i dansk og engelsk syntes den observerede tyskundervisning
spontan og uforudsigelig. Selvom Cecilie kommer ind ad dgren med en plan om gennemgang af
lektier, ender timen med at handle om helt andre ting, da det viser sig, at eleverne ikke er klar.
Cecilie bevaeger sig derefter fra en indledende repetition af hilsner videre fra glose til glose, med
udgangspunkt i dialogen med eleverne.

| afdaekningsfasens tyskundervisning ser jeg overraskende mange tvaersproglige abninger bade fra
lzerer- og elevsiden. De observerede lektioner ligger ca. en maned efter opstartsmgdet. Imellem de
to 1 interviewet med Cecilie, hvor vi bl.a. diskuterede hendes hidtidige undervisningspraksis og det
tvaersproglige initiativ. | den forbindelse beskrev hun, hvordan hun tidligere havde arbejdet med
transparente ord, herunder i forbindelse med de tyske tal at have perspektiveret endelsen -zehn til
den engelske —teen (IC18). Hun naevnte pa det tidspunkt, at disse sprogsammenligninger havde
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veeret koblet til isolerede undervisningsaktiviteter, og at hun ikke rigtigt havde set det som noget
bredere: “det har ikke vaeret en del af den didaktiske pakke, tror jeg” (1C19).

| den observerede undervisning sa jeg imidlertid flere sprogsammenligninger bade mellem tysk og
dansk og tysk og engelsk, hvilket gav anledning til at overveje, om dette var repraesentativt for
Cecilies hidtidige undervisningspraksis, eller tegn pa en forandring i hendes praksis. | lyset af hendes
egen udtalelser i interviewet: “man finder bare ud af, hvor meget, der er connected, wow!” (IC20)
og "jeg kan bare meerke at efter dig og mig mgdtes [...] jeg kan bare maerke, jeg har teenkt rigtig
meget over en masse ting” (IC21), anser jeg det for sandsynligt, at undervisningens tvaersproglige
isleet er noget nyt, og tegn p3, at Cecilie allerede pa dette tidspunkt er begyndt at forandre sin
praksis i lyset af vores feelles projekt.

Det kan altsa ikke udelukkes, at de tveaersproglige abninger, jeg ser i tyskundervisningen allerede er
udtryk for forandringer af den eksisterende praksis, hvilket understreger systemets dynamiske
karakter. Denne dynamik medfgrer, at vi ikke kan fa et klart fgr-og-efter billede af undervisningen i
de tre klasser, men blot et gjebliksbillede af sprogundervisningen, som den sa ud i de fa
observerede lektioner i afdaekningsfasen.

Samspillet mellem aktgrer og dynamikker
| afsnit 5.1.6 viste jeg, hvordan alle tre lzerere giver udtryk for at se laererens rolle som en, der bade
har fokus pa trivsel, faglighed og klasseledelse.

| afdaekningsfasens empiri ser jeg dog en forskel i leerernes tilgang til klasseledelse og
undervisningsstruktur. Sannes undervisning er meget tydeligt struktureret og inddelt i mindre
aktiviteter og overskuelige bidder, mens Lis” er en tand mere aben og dynamisk — hun laver fx om i
planen, da eleverne ikke er naet sa langt som planlagt, og opfordrer dem eksplicit til at taenke selv
og tage ansvar; a la ”I ma gerne sidde sammen, hvis | kan arbejde roligt”.

Disse forskellige tilgange har indflydelse pa dynamikkerne i klassernes sociale systemer. | Lis’ timer
har eleverne saledes et stgrre raderum end i Sannes, hvilket skaber en mere kompleks situation at
navigere i, idet mere frihed og flere valg forgger kompleksiteten for den enkelte, ligesom de valgfri
gruppekonstellationer abner op for en social kompleksitet, der er mindre synlig i aktiviteter, der er
feelles pa klassen, eller foregar i faste grupper. Denne kompleksitet synes pa baggrund af
observationerne at veere forbundet med mere uro i undervisningen.

Cecilies undervisning er den mindst koreograferede af de tre — hun gar ind i timen med en plan,
men veaelger dynamisk at ggre noget helt andet. Her er hele undervisningen til gengaeld organiseret
som en feaelles aktivitet, og der opstar derfor ikke de komplekse sociale situationer, jeg ser i dansk-
og engelskundervisningen i forbindelse med elevernes selvstaendige arbejde og arbejde i grupper.
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Denne variation i klassernes interne dynamikker i de forskellige leereres undervisning illustrerer
tydeligt systemernes kompleksitet savel som laererens centrale rolle heri.

Sproglig praksis pd& tvaers af fag

Betragter man samspillet mellem de tre fag ud fra den sproglige blikvinkel, der er denne
afhandlings, falder det i gjnene, hvordan sproget som faanomen fremstar forskelligt repraesenteret i
de tre fag.

Saledes synes sproget i danskundervisningens formorienterede og normative sprogaktiviteter at
fremstd som et teknisk problem, der kan betvinges gennem kognitiv problemlgsning, hvorimod det i
fremmedsprogsundervisningens kommunikative kontekst synes at veere noget ganske andet. |
engelskundervisningen en slags talent, der kommer af sig selv til de seerligt begavede, og for de
andre forbliver et mysterium, og i tyskundervisningen et nyt og abent fagfelt, hvor elever kan gaette
og associere sig frem, og dermed aktivt medskaber de nye ord.

At der er forskel pa sprogets rolle i dansk- og fremmedsprogsundervisningen er ikke i sig selv
overraskende, idet der er en grundlaeggende objektiv forskel mellem danskundervisningen og
fremmedsprogsundervisningen relateret til det forhold, at eleverne i dansk ikke skal leere sproget
forfra, men blot udvide og forfine deres sproglige repertoire. Denne forskel betyder, at de tre fag
sprogdidaktisk ikke kan sammenlignes direkte. Imidlertid er der ikke nogen pa forhand given
kausalitet mellem denne forskel og de forskelligartede sprogrelaterede praksisser, jeg ser i de
forskellige undervisningslokaler. Den formorienterede, normative tilgang kendes saledes fra
tidligere tiders fremmedsprogsundervisning (Larsen-Freeman, 2000), og er saledes ikke en tilgang,
der ngdvendigvis er koblet specifikt til modersmalsfaget. Parallelt hermed ville det kommunikativt
orienterede sprogsyn, vi ser i fremmedsprogsundervisningen ligeledes kunne lzegges til grund for
modersmalsundervisningen.

Derfor kan man ogsa betragte de forskellige sprogdidaktiske praksisser som udsprunget af andre
end specifikt sproglige dynamikker, som fx af laerernes individuelle perspektiver pa fag, sprog og
lzererrolle, eller af de bredere, fagrelaterede systemer, hvert fags undervisningspraksis ligeledes er
indlejret i.

Den undervisning, jeg ser i afdaekningsfasen er med undtagelse af Cecilies tvaersproglige initiativer
sammenlignelig med den undervisningspraksis, der beskrives for de tre fag af Kabel et al. (2019), og

kan dermed desuden forstas som rodfaestet i de tre sprogfags traditioner og faglige diskurser.

Spgrgsmalet er nu, hvordan samspillet mellem disse tre former for sprogundervisning i
udgangspunktet skaber rum for tvaersproglighed? Hvis sprogets rolle i fagene er grundlaeggende
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forskellig, er der maske ikke sa mange faellesnaevnere at tage fat i? Det empiriske grundlag fra
klasserummet er i denne fase ret spinkelt, men analysen af de tre interviews tydeligggr, hvordan
der trods forskellene ogsa er faelles traek, faelles intentioner og faelles praksisser, fx tilegnelse af nye
gloser og kommunikative gvelser i fremmedsprogsfagene, og laese- og skriverelaterede praksisser i
dansk og engelsk. Desuden tyder Sanne og Cecilies fremstillinger af grammatikken pa, at der pa
dette omrade kunne vaere nogle overlap mellem dansk og tysk.

Disse genkendelige faglige praksisser pa tveers af fagene kunne i princippet binde deres indre
dynamikker taettere sammen, men samtidig er der nogle specifikt sprogrelaterede dynamikker i de
tre fag, der synes naesten modsatrettede; hvor danskundervisningens formorienterede og
normative fokus traekker i én retning, treekker fremmedsprogsundervisningens kommunikative og
iseer tyskundervisningens eksplorative tilgang naermest i den modsatte.

Sammenligningen af de tre fags undervisningspraksis, som den tager sig ud i afdeekningsfasens
empiri, illustrerer for mig at se systemets kompleksitet, idet den sproglige praksis i hvert enkelt fag
bade synes forbundet med laererens individuelle perspektiver pa leererrollen, klassen, sproget og
undervisningens formal, med en bredere tradition eller diskurs koblet til hvert sprogfag, med
sprogsynet i de anvendte laeremidler og med undervisningens organisatoriske vilkar i form af
undervisningens organisation, skolens digitale leeringsplatform og de gaeldende styredokumenter.

Undervisningen i disse tre sprogfag i de to observerede klasser fremstar saledes sammenvavet
med andre, st@rre systemer, der pavirker aktgrerne og dynamikkerne pa mader, der kan medfgre
bade stabilitet og uforudsigelighed. | de foregdende afsnit har jeg ud af disse systemer og
dynamikker naevnt skolen som organisation, fagenes styredokumenter og fagfeellesskaber,
malstyringen, digitaliseringen og laeremidlerne i skolen. | kraft af systemets graenselgse natur, ville
man med lige ret have kunnet vaelge andre delsystemer og dynamikker. Nar jeg har valgt disse, er
det fordi de i mgdet med skolens virkelighed fremstod som seerligt betydningsfulde i relation til
projektets forskningsambitioner; dels i relation til selve forskningsspgrgsmalet, og dels i det
kollaborative forandringsarbejde, der var en central del af forskningsprocessen, og som skal belyses
i naeste del.

5.2 Nytcenkning i skolens virkelighed

| de foregaende afsnit har jeg pa baggrund af afdaekningsfasens empiri beskaeftiget mig med det
komplekse systems tilstand ved pabegyndelsen af forandringsarbejdet. | de kommende afsnit vil
genstanden for analyserne vaere selve forandringsarbejdet, idet jeg gennem blik pa de konkrete
erfaringer, vi gjorde os hermed, vil undersgge den betydning, systemets komplekse og dynamiske
natur skulle vise sig at fa herfor.
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De fglgende analyser vil sdledes for det fgrste illustrere forandringsarbejdets og selve systemets
dynamiske natur gennem et eksempel pa, hvordan fzelles refleksioner over undervisningens praksis
i afdeekningsfasen og forandringsarbejdets formal fgrte til konkrete aendringer i projektets
didaktiske orientering.

For det andet vil betydningen af aktgrernes unikke perspektiv for forandringsarbejdet blive belyst
gennem et blik pa situationer, hvor laererens og elevernes unikke perspektiver far konkrete
konsekvenser for undervisningens forlgb og leererens mulighed for at dbne de tilsigtede
tvaersproglige laeringsrum.

For det tredje vil systemets iboende kompleksitet i kraft af samspillet mellem fagene, aktgrerne og
undervisningens dynamiske natur blive belyst; sidstnaevnte vil saerligt komme i fokus i analysen af
udfoldelsen af en specifik dansktime, hvor en leerer netop forsgger at indfgre en didaktisk
forandring, og situationens dynamiske udfoldelse betyder, at relationen mellem den oprindelige
forandringsimpuls og det konkrete resultat bliver uforudsigelig.

For det fjerde vil jeg gennem en analyse af de roller, leererne og jeg indtog i forandringsarbejdet,
savel som i det komplekse system som sadan, belyse samspillet mellem disse roller, og de
orienteringer og hensyn, der var forbundet med hver af dem. Jeg vil endvidere beskrive, hvordan
det komplekse systems rammer og vilkar spillede ind i forandringsarbejdets konkrete praksis.

Afslutningsvis vil jeg vise, hvordan et blik pa undervisningssituationerne som situerede i komplekse
skaeringspunkter mellem deltagernes livsverdener kan bidrage til en mere nuanceret forstaelse af
den forandringskraft og forandringsresistens, der var forbundet med projektet.

5.2.1  Dynamisk forandringsarbejde

Det dynamiske aspekt i det her beskrevne forandringsarbejde skal forstas pa den made, at
projektets konkrete didaktiske tiltag blev udviklet dynamisk. Et af de mest gennemgribende
eksempler pa denne dynamik sas i valget af den holistiske orientering som didaktisk dimension.

Observationerne af afdaekningsfasens grammatikundervisning gav jf. sidste afsnit anledning til
undring og refleksion over undervisningens formal og laerernes syn pa grammatikkens rolle i
sprogundervisningen. Denne refleksion inddrog jeg i det konkrete forandringsarbejde pa den
indledende workshop ved at spejle praksis (E. Laursen, 2014) gennem medbragte eksempler fra
observationerne.

Her diskuterede vi leerernes egne erfaringer med grammatikundervisning og hensigten med denne;

en kollektiv refleksion over praksis, der mundede ud i valget af den holistiske orientering, og som
gengives nedenfor:
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Eksempel W1

Lis: Hvordan kan man fa sproget og grammatikken til at haenge sammen? Nu sad jeg lige
og taenkte pa hvordan gor jeg det selv? Og der far jeg det nemlig ogsa delt op i to
forskellige kasser, i dag skal vi have grammatik og sa far vi Let’s Do It, og sa sidder vi
med den og laver nogle opgaver og sa er vi feerdige med den og sa kan vi ga videre
med noget andet, som er tilbage til teksten og tale om den.

Lis giver i sine fglgende bidrag udtryk for en tvivl om, hvordan man kan fa de to ting koblet
sammen — hun ser pa baggrund af de teoretiske diskussioner god grund til at skabe en
sammenhaeng, men er i tvivl om, hvordan det kan ske i praksis. Dette giver anledning til fglgende
udveksling:

Sanne: Jeg teenker bare, at inde i mine klasse er det ret tydeligt, at de lidt svage elever, de
har rigtig meget brug for at fa sat tingene i en kontekst, altsa. Ja, hvis vi arbejder med
noget grammatik, hvis de skal bgje ordet at gd for eksempel, jamen sa er der mange
af dem, der har brug for, i dag gar jeg en tur men hvad gjorde du i gér?

Na men der gik jeg en tur. Altsa, de skal ha’ det sadan hele vejen igennem. @hm,
hvor nogle af de steerkere elever, de kan hurtigt...

Line: Og hvad er det der er forskellen, for det er jo super interessant det der, det er to
forskellige mader at ga til den opgave pa. Hvad gg¢r de steerke elever?

Sanne: Jeg tror bare mere, at de fanger den hurtige made. Eller fanger den hurtige, det lyder
sa forkert, men de kan godt se, at g4, jeg gdr, jeg gik.

Herefter spgrger jeg, hvordan eleverne praesenteres for indholdet. Det foregar vha. et skema pa
tavlen og uddybende eksempler, forklarer Sanne. De to andre supplerer, og diskuterer hvilke
verbalformer, der sa er i skemaet. Herefter vender vi igen opmaerksomheden mod elevpraksis i
timen, og Sanne forklarer, at de staerkere elever fanger skemaets struktur og orienterer sig imod
den, hvorimod de svage elever har brug for en kontekst, som blot bestar i, at hun giver dem en
seetningssammenhang med en tidsbestemmelse: ”jeg far mange af dem, nar de skal skrive, fx
nutid, der var jeg nede og skrive lige nu eller i dag, sa kan de godt finde ud af det, eller igdr.”

Her er altsa tale om en minimal kontekstualisering, som dog Igfter det rent morfologiske fokus ud i

en syntaktisk sammenhaeng, hvilket ifglge Sanne er tilstraekkeligt for eleverne, til at de kan Igse
opgaverne.
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Sannes eksempel giver anledning til en problematisering af grammatikundervisningen som
skemabaseret og en diskussion af, hvordan man kan skabe en undervisningsform, der tager hgjde
for det forhold, at isolerede bgjningsformer ikke giver mening for alle elever, og at leeringen fra
denne form for aktiviteter ikke altid kan overfgres til gvrig sprogbrug, fx nar eleverne skal skrive
egne tekster (Myhill, 2005, 2018).

Jeg anvender eksemplet til at fremhaeve, hvordan koblingen mellem grammatisk form og mening
kan vaere ngglen til at fa de svagere elever med om bord ogsa i grammatikundervisningen. Vi bliver
enige om, at dette er en central pointe, og Cecilie fremhaver sin egen erfaring med altid at tale om
grammatik i kontekst af det sproglige input, eleverne i gvrigt far. Saledes fremstar der her i leerernes
fremstillinger af egen undervisningspraksis en modsaetning mellem danskundervisningens og
tyskundervisningens tilgang til grammatikken, der dog i den observerede praksis er mere nuanceret,
end den kan fremsta her, i og med at praksis i bade engelsk- og tyskundervisningen tydeligt
repraesenterer bade den isolerende og den kontekstualiserede grammatikundervisning.

Pa baggrund af en faelles refleksion over grammatikundervisningens rolle i relation til sproglig
bevidsthed, og over den betydning, didaktiseringen af relationen mellem form og indhold kan fa i
etableringen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed, veelger vi i faellesskab at tilfgje en holistisk
orientering til det tvaersproglige perspektiv, dvs. en orientering, der er mere funktionelt inspireret
end skemagrammatikken (K. Lund, 2015; Tomasello, 1998), og fokuserer pa sammenhangen
mellem form og funktion. Denne holistiske orientering er ligesom det tvaersproglige perspektiv
taenkt som en systemisk didaktisk aendring, der kan udmgntes pa mange mader i de konkrete
undervisningssituationer.

Den holistiske orientering bliver saledes en forandringsimpuls rettet ind i sprogundervisningens
komplekse system, men er samtidig et tiltag, der er udviklet kollaborativt med deltagelse af
systemets aktgrer, dvs. opstaet i mgdet mellem systemet og den udefra kommende impuls, som
her kan ses som forandringsdagsordenen som sadan, min observation af undervisningen eller den
konkrete spejling af undervisningens praksis (E. Laursen, 2014), jeg bidrog med pa workshoppen.

52.2 Akterernes unikke perspektiv

Ifelge Burns (2015a) karakteriseres det komplekse sociale system af det forhold, at den enkelte
aktgrs perspektiv pa systemet er unikt, dvs. ikke 100% sammenfaldende med andre aktgrers. | dette
afsnit skal vi se, hvordan dette forhold kommer til udtryk i empirien.

Laererne hver iseer og jeg og laererne har forskellige perspektiver pa systemet, bl.a. som fglge af
vores erfaringer med forskellige dele af det. Laererne har hver deres skema og samarbejder i
forskellige faggrupper og teams, mens jeg kommer udefra og fglger de to klasser pa tveers af de tre
fag. Dette giver os indblik i fire forskellige udsnit af systemet.
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Ligesom der er forskel pa vores perspektiver, adskiller ogsa elevernes perspektiver sig fra laerernes.
| relation til ambitionen om, at eleverne skal opleve sammenhang mellem sprogfagene, er det
forhold, at kun eleverne oplever undervisningen i alle tre sprogfag relevant.

Det har den konsekvens, at eleverne oplever et andet udsnit af systemet end hver enkelt lzerer,
hvilket af og til giver dem andre perspektiver pa sproglige begreber og feenomener end laererens,
som i eksemplet her fra tyskundervisningen:

Eksempel 074

1 Cedcilie: Hvordan er det nu med substantiver?
2 Elev: Man kan ikke szette d pa endelsen

Cecilie kigger forundret pa eleven og gar videre.

| dette eksempel forsgger Cecilie at inddrage elevernes viden om substantiver fra dansk- og
engelskundervisningen, og eleven bidrager netop med en stump metasproglig viden fra
danskundervisningen, hun anser for relevant i situationen. Da Cecilie ikke deler elevens
erfaringsgrundlag fra danskundervisningen, fremstar elevens pointe dog uklar, og Cecilie kan ikke
koble den til undervisningen. Med kendskab til elevernes arbejde i dansk med at skelne mellem
substantivernes bestemte flertalsform (-ene) og verbets praesens participium (-ende), er det
imidlertid tydeligt, hvad eleven refererer til.

| denne situation afspejles systemets kompleksitet gennem deltagernes forskellige perspektiver
herpa, hvilket i det konkrete tilfaelde g@r det vanskeligt for leereren at inddrage elevens
tvaersproglige reference konstruktivt, jf. ogsa L. K. Andersen (2019). En lignende udfordring opstar
under arbejdet med det faelles fokus pa verber, jf. nedenfor:

14 Dette eksempel behandles desuden i afsnit 6.1.1.
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Eksempel VO1

1 Cecilie: | kan mange verber. Men hvad kan | sige om dem?

2 Marie: Man kan szette at og jeg foran

3 Elev2: Det er tit noget, man ggr

4 Cecilie: Jeg legger meerke til, at de er meget aktive. Hvad med sadan et verbum som
at veere?

5 Janus: At vaere — jeg er — jeg var

6 Cecilie: Nej, bare i nutid

7 Janus: Jeg har veaeret

8 Frode: Jeg hopper

9 Cecilie: Men lige nu vil jeg bare bede jer om at vaere. Men nar jeg beder jer om at bgje

det, sa vakler I. Man kan bgje det i tid, men kan man ogsa bgje det i person?
Janus gar i gang med at bgje det i tid, men nu vil jeg egentlig bare gerne have,
at | bgjer det i person, bare nedad. | kan pa engelsk...

Ogsa i dette eksempel ses det, hvordan forsgget pa at inddrage elevernes metasproglige viden pa
tveers af fagene vanskeligggres af leererens og elevernes forskellige blikvinkler. | eksemplet gnsker
Cecilie at inddrage elevernes viden om verbernes personbgjning fra engelskundervisningen, men
eleverne treekker i stedet pa deres viden fra danskundervisningen, hvor de har tilegnet sig en anden
forstaelse af, hvad verbalbgjning er, bl.a. gennem udfyldning af skemaer med verbernes tider.

Samspillet mellem fagene er komplekst — de to forskellige praksisser for verbalbgjning i de to fag
betyder, at selvom bade lzerer og elever forsgger at inddrage tvaersproglige ressourcer, taler de
forbi hinanden. Gennem fokuseringen pa personbgjningen i denne kontekst, kommer elevernes
viden om tempusbgjning til at fremsta irrelevant for konteksten. | betragtning af den fzelles
didaktiske intention med at formidle verbalbgjning som en tvaersproglig kategori, er dette en
udfordring, men i den situerede praksis er det en logisk konsekvens af Cecilies gnske om at arbejde
specifikt med verbernes personbgjning i tysk.

Vi ser her, hvordan kompleksiteten i samspillet mellem de tre fag har direkte betydning i konkrete
undervisningssituationer. Derfor stiller det tvaersproglige forandringsarbejde store krav til den
enkelte lzerers overblik og mangvredygtighed, idet lzereren ma forsgge at inddrage elevernes viden
fra de andre fag uden selv at have veere til stede i undervisningen.

523 Kompleksitet og uforudsigelighed

Systemets kompleksitet er altsa forbundet med unikke perspektiver for forskellige aktgrer, men
ogsa med uforudsigelighed i forandringsarbejdet , jf. Burns (2015a). Det betyder, at en given
forandringsimpuls kan fgre til bade sm3, store eller slet ingen andringer, eller til 2ndringer helt
uventede steder i systemet.
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Et eksempel pa denne uforudsigelighed ser jeg i det forhold, at Cecilie allerede i afdaekningsfasen
gar i gang med at arbejde tvaersprogligt. Her er tale om en utilsigtet forandring pa bagrund af en
lille forandringsimpuls bestaende i min indledende praesentation af projektet. Vi havde endnu ikke
havde haft lejlighed til at diskutere det tvaersproglige perspektiv mere indgaende, og aftalen var, at
lzererne i afdaekningsfasen skulle undervise som hidtil. Ikke desto mindre synes der jf. afsnit 5.1.8.
allerede pa baggrund af denne lille fgrste impuls at have fundet en forandring sted.

Et eksempel pa en stor forandringsimpuls uden tilsvarende forandring ser jeg i de perioder, hvor det
tvaersproglige perspektiv trods faelles planlaegning og min tilstedevaerelse i undervisningen synes at
forsvinde helt af syne.

Et eksempel pa en utilsigtet andring et helt andet sted i systemet ser jeg i det forhold, at Lis
begynder at tale meget dansk i engelskundervisningen i forbindelse med indfgrelsen af det
tvaersproglige perspektiv.

Denne uforudsigelighed i forandringsarbejdet er forbundet med systemets kompleksitet, der bl.a.
har at ggre med undervisningens dialogiske natur (Dysthe, 2003). | en undervisningssituation
treeffer leereren en raekke dynamiske valg, der kan fa store eller sma konsekvenser for de
laeringsrum, der abner sig for eleverne. Jeg ser disse dynamiske valg som relaterede til laererens
samlede perspektiv pa faget, undervisningens formal, eleverne og situationen, jf. afsnit 5.1.3.

Valgene traeffes sa hurtigt, at de ikke hver gang kan overvejes til bunds, hvilket fremgar af fglgende
eksempel, hvor Sanne arbejder med at kontekstualisere grammatikundervisningen ved at koble
arbejdet med substantiverne til den roman, eleverne laeser, og til deres egen skrivning. Hun er i
feerd med at forandre sin undervisningspraksis, og traeffer i den forbindelse et dynamisk valg, der
har tydelige konsekvenser for klassesamtalens videre forlgb og dermed for de laeringsrum, der
abner sig for eleverne i aktiviteten. | eksempel O8 har hun netop bedt eleverne give et eksempel pa
et substantiv fra teksten i flertal ubestemt.

Eksempel 08
1 Elev1: Dame
2  Elev2: Flere damer
3 Elev3: Der var mange maend
4 Sanne: Men det skulle veere flere
5 Elev3: Ok. Der var flere damer end maend
6 Sanne: Hvor var de?
7 Elev3: (smiler) I svinestien
8 Sanne: (smiler) Jeg skriver i huset
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| denne sekvens ses det, hvordan Sanne anmoder Elev 3 om at eendre mangdeangivelsen i sit
eksempel pa et substantiv i ubestemt flertal fra mange til flere. Dermed afviser hun elevens
oprindelige formulering, der ellers kan ses som et sprogligt bevidst bud med et eksempel pa
ubestemt flertal, der bade afspejler metasproglig viden i form af produktion af den efterspurgte
grammatiske form og sproglig kreativitet i form af formulering af en plausibel
seetningssammenhaeng til den efterspurgte form. Dette bud afvises alts3, ligesom det er tilfaeldet
for elevens leg med semantikken i l. 7.

Grammatisk synes dette ubegrundet, og den eneste umiddelbart synlige arsag til anmodningen om
flere er, at laereren forventer et svar med flere, maske pa baggrund af den hidtidige brug af
bgjningsskemaer, der hyppigt er udformet med flere som markgr for flertal ubestemt. Maske anser
hun det samtidig for peedagogisk passende, da det bibeholder en markgr, der er kendt for eleverne.
Det medfgrer dog en utilsigtet sproglig lukning, da interaktionen hermed reproducerer
skemagrammatikkens kategorier i stedet for at abne op i mod andre former og dermed evt. sproglig
opmarksomhed rettet mod et mere flertydigt forhold mellem form og funktion.

Da jeg senere spurgte Sanne, hvorfor hun havde korrigeret eleven, kunne hun ikke genkalde sig
sekvensen, hvilket antyder, at den for hende ikke har vaeret betydningsfuld. Dette illustrerer for mig
at se, hvordan den didaktiske praksis nok er intentionel forstdet pa den made, at der altid er en
hensigt, men at den samtidig ogsa bestar af et sammenfiltret net af bade store, didaktisk
intenderede og gennemtaenkte valg, og en raekke dynamiske mikrovalg, som laereren maske ikke i
situationen opfatter som egentlige valg. Det er i forbindelse med denne type valg, at jeg ser
leererens overordnede veerdier og orienteringer spille ind, jf. afsnit 4.8.

| eksempel O8 foretog laereren altsa en spontan didaktisk prioritering ved at anmode om flere i
stedet for mange. Dette fik en betydning for aktivitetens videre forlgb, idet interaktionen
markerede, a) at der skulle anvendes en formulering med flere og b) jf. | 5 at det fx kunne veere flere
end. Dette fokus pa den komparative form var ikke en del af den eksplicitte didaktiske intention, og
synes uhensigtsmaessigt, da det overordnede didaktiske sigte var at skabe overblik over
substantivets bgjningsformer og indblik i dets syntaktiske funktioner mere generelt.

Pa baggrund af klassesamtalen skrev eleverne nu hver fire saetninger pa et blankt ark papir, de fik
udleveret. Elevernes besvarelser (eksemplificeret i bilag 17) viser en mangfoldighed af tilgange til
opgaven — dels fremgar det, at nogle elever har udvalgt deres substantiver efter det, jeg vil kalde
tekstuel markerethed (semantisk eller ortografisk): morder, naesebor, blommesaft, eddik; andre
efter tematisk appel; der er sadledes flere tekster om kattekillinger. Desuden har nogle grebet
opgaven an som en egentlig skriveopgave og skrevet fire sammenhangende saetninger, hvorimod
andre har placeret deres satninger i et skema.
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Den mest igjnefaldende tendens er, at 2/3 elever har valgt formuleringer med flere end i ubestemt
flertal, fx der var flere huller i hendes bukser end i mine, der er flere blommer i pakkerne i Rema 1000
end i Brugsen, der er fler hgner en ktte [katte]. Overvaegten af eksempler med flere end viser for mig
at se, at en stor gruppe elever formentlig havde forstaet det som et krav eller en forventning, at
saetningen skulle indeholde denne konstruktion. Kun 1/3 af eleverne har valgt andre formuleringer.
Ud af disse findes der et par eksempler pa en ‘ren’ flertalsform: hgner, et par med flere: flere
mensker lavet mad; jeg har flere naeseborer, og nogle stykker med andre maengdebetegnelser end
flere: rigtig mange blommer, en masse striktrgjer, mange skoler.

Det forhold, at nogle elever afveg fra den komparative konstruktion viser, at disse havde en
fornemmelse af, at den ubestemte flertalsform ikke udelukkende er bundet til flere end. Blandt de
pagaeldende elever sas stor variation, der bade inkluderede flere som ren maengdeangivelse og
andre maengdeangivelser, der i hgjere grad lignede elevernes gvrige tale- og skriftsproglige register.
At en lille gruppe elever udviser denne variation antyder, at en mindre lukket modellering af
opgaven maske ville have kunnet dbne op for mere forskelligartet skriftlig produktion, og
herigennem for andre typer metasproglig refleksion.

Imidlertid svarer stgrstedelen af elevbesvarelserne temmelig preecist til det, der blev fremlagt ved
tavlen: fire enkeltstaende saetninger med fire substantiver i hver deres form (og altsa med flere
end), hvormed modelleringens betydning fremstar klar. Disse elever har Igst opgaven, som den blev
stillet.

Der var imidlertid ogsa 3 elever, der valgte at saette saetningerne op i et skema med overskrifterne
ubestemt ental, bestemt ental, ubestemt flertal, bestemt flertal. Den ene af disse havde endog
tilfgjet bgjningsmorfemerne i en underrubrik.

Disse skemaproducerende elever trak en velkendt struktur ind over opgaven, og formaede at koble
den lidt anderledes undervisningsaktivitet til stof fra tidligere undervisning eller opgavetyper fra de
anvendte leerebgger og gvehaefter. Dette viser hvordan elever i undervisningen tilegner sig
bestemte praksisser i bestemte fag, og at produktion af bgjningsskemaer for disse elever er en
praksis, der er sa veletableret i danskfaget, at de udgver den uden anvisning fra laereren.

Elevernes forskelligartede Igsninger af opgaven understreger endnu en kilde til uforudsigelighed i
forandringsarbejdet; selv nar leererne forsgger at gennemfgre didaktiske forandringer, er elevernes
deltagelsesformer i undervisningen mangeartede og uforudsigelige, og hvor det nogle gange er
eleverne, der er nytaenkende og forandringsparate, er det til andre tider dem, der holder fast i de
kendte praksisser i sprogundervisningen.
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Roller i aktionsforskningen

| ethvert aktionsforskningsprojekt er rollefordelingen i aktionsforskningsgruppen betydningsfuld (L.
Phillips, 2012). Det er den bade ud fra et videnskabsteoretisk synspunkt, da ambitionen om et
jeevnbyrdigt forskningsfaellesskab jf. afsnit 4.1 er kendetegnende for aktionsforskningen som
videnskabsteoretisk position, og ligeledes ud fra et validitetsperspektiv, idet netop samspillet i
aktionsforskningsgruppen udggr et centralt element i forandringskraften og vidensskabelsen,
hvorfor en redeggrelse for og analyse af dette samspil ud fra et aktionsforskningsperspektiv er
afggrende for forskningens validitet (jf. afsnit 4.7.1).

Ud fra synet pa forandringsarbejdet som en indgriben i et komplekst system (jf. afsnit 5.1), bliver
rollefordelingen relevant for belysningen af forholdet mellem det komplekse systems etablerede
dynamikker og de forandringer, der opstar heri i kraft af den udefrakommende impuls.

Rollefordelingen i aktionsforskningsgruppen er som beskrevet i afsnit 4.6 i kraft af projektets design
og ydre rammer taenkt og planlagt i et bestemt format, men i forandringsarbejdets virkelighed
konstrueres den dynamisk i gruppens sociale samspil. Hertil kommer, at ogsa rollefordelingen er
foranderlig, og en af forandringsarbejdets dynamikker bestod i vores vekslende positioner i relation
til hinanden og det komplekse system i gvrigt. Denne foranderlighed i forskerpositioner er ifglge
Phillips (2012) karakteristisk for kollaborativt forskningsarbejde.

Det fgrste eksempel pa, hvordan rollefordelingen i det faktiske forandringsarbejde afveg fra den
planlagte, sas allerede i afdaekningsfasens tyskundervisning, hvor Cecilie som tidligere beskrevet
inddrog tveersproglige undervisningsgreb allerede f@r vores egentlige igangsaettelse af det fzelles
forandringsarbejde.

Pa dette tidspunkt var tanken, at min rolle var den neutrale observatgrs, og leerernes rolle at abne
dgren til deres allerede eksisterende praksis. | engelsk- og danskundervisningen, var det da ogsa
tydeligt, at leererne gjorde deres bedste for at give mig et indblik “den normale undervisning” og
forsggte at veere upavirkede af observationen, hvorimod der i tyskundervisningen ingen tvivl var
om, at laereren var opmaerksom pa og pavirket af min tilstedevaerelse i klasserummet, idet hun
lgbende gennem bade sin blikretning og metakommentarer orienterede sig imod mig.

Pa det fgrste refleksionsmgde diskuterede vi netop rollefordelingen i forbindelse med
undervisningsobservationen, og her sagde hun direkte: “jeg far sadan lyst til at inddrage dig nogle
gange, altsd det er faktisk min stgrste... Det skal jeg lige arbejde med, altsa jeg har lyst til lige at
sparre lidt med dig” (RMU1); en udtalelse, der ligesom hendes blikretning mod mig i
undervisningssituationen illustrerer, at hun allerede pa dette tidspunkt ser mig som en
sparringsparter, og altsa ikke som neutral observatgr.
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At Cecilie ser mig i denne rolle, mens jeg selv er gaet ind med en forestilling om at vaere en neutral
observatgr, viser tydeligt hvordan rollefordelingen konstrueres socialt, og dermed ikke altid fglger
den pa forhand udtaenkte plan. Derfor er de roller, jeg i det fglgende vil beskrive, en kombination af
forhandsdesignede roller, og analytiske stgrrelser, jeg har brugt til at begribe forandringsarbejdets
kompleksitet.

Den deltagende observatgr

Som beskrevet i afsnit 4.6 indtog jeg i m@det med lzererne i udgangspunktet rollen som
initiativtager og hovedansvarlig for projektet, hvorimod jeg i undervisningen indgik som observatgr.
Eleverne gjorde det jf. afsnit 4.6.1 klart for mig allerede fra fgrste lektion, at de sa mig som en
deltagende voksen, idet de viste deres opmarksomhed pa min tilstedeveerelse. Eleverne forholdt
sig til mig, som de ville forholde sig til en anden voksen pa skolen og forventede, at jeg deltog i
klasserummet pa samme mader som andre voksne: ved at tilbyde hjalp og tage medansvar for ro
og orden.

Herved blev eleverne medskabere af rollefordelingen, idet deres forholdemader pavirkede den
position, jeg kunne indtage i klasserummet. Pa baggrund af en drgftelse af dette med laererne, gik
jeg herefter mere deltagende ind i undervisningens praksis, hvilket betgd, at jeg i forbindelse med
gruppearbejde og selvstaendigt arbejde gik rundt mellem grupperne og observerede og stillede
spgrgsmal til eleverne. Nedenstaende eksempler illustrerer, hvordan denne rolle gav sig udslag i
konkrete interaktioner med eleverne:

Eksempel 09

Eleverne arbejder i engelskbogen med indsaetningsopgaver med has og have. De lader til at have
en del udfordringer. En elev har visket sit svar ud og retter det til has, sa der nu star Terry has two
balls.

1 Line: Hvad er det, du har fundet ud af?

2 Elev: Narder erflere, skal der sta has.

3 Line: Nej—nar der er flere, skal der sta have. Det har du jo ogsa gjort. Eller hvorfor har du skrevet
has i den saetning, er det pga. Terry eller pga. boldene?

4 Elev: Pagrund af boldene.

Eksempel 010

Rie sidder og stirrer pa sin engelskopgave med -s/es i flertal. Hun kan ikke forsta hvordan man skal
gribe en udfyldningsopgave an, hvor der star 3 ord i parentes efter den tomme plads og sidder og
taenker over, hvad man sa skal. Jeg spgrger hende hvad hun er i tvivl om, og hun siger, at hun ikke
kan huske, hvad det er man skal, eller om ordene skal vaere i en bestemt raekkefglge. Da jeg siger,
de bare skal std i samme reekkefglge som i parentesen, gar hun rask i gang. Jeg bliver siddende ved
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siden af, og spgrger den fgrste gang, hun bruger —es. Hun svarer helt cool “det er fordi det ender
pa s,” og gennemfgrer i gvrigt opgaven uden fejl.

Disse to eksempler illustrerer, hvordan rollen som deltagende observatgr giver mig en privilegeret
adgang til bgrnenes Igsningsstrategier i forbindelse med grammatikopgaverne. Samtalen med
eleverne i situationer som disse giver et indblik i deres metasproglige viden og refleksion. |
eksempel O9 har eleven lgst opgaven korrekt, men pa baggrund af en mangelfuld metasproglig
viden. | eksempel 010 sidder eleven passivt og synes ikke at have den metasproglige viden, der er
ngdvendig for at Igse opgaven. Her viser det sig, at hun faktisk kender reglen, men ikke forstar
opgavens udformning. | begge situationer giver dialogen med eleven mig en bedre fornemmelse for
deres metasproglige viden og refleksion, end en ren observation ville have gjort, hvorfor den
deltagende form viser sig et meningsfuldt metodegreb i klasserummet.

Den deltagende form bidrog formentlig til, at eleverne forholdt sig til mig som en ekstra voksen i
klasserummet, bade ved at bede om hjaelp til det faglige, men ogsa i sociale sammenhange og i
forbindelse med fysiske genvordigheder. De begyndte endog at telle mig med i uddelingen af slik
og flgdeboller til fgdselsdage. Samtidig inddrog ogsa laererne mig gradvis i undervisningen som en
ekstra voksenressource, nar der manglede haender, som fx da Lis blev ngdt til at forlade klassen for
at hjeelpe en kollega i leeringscenteret, og bad mig om lige at ga rundt imens og hjelpe de elever,
der havde brug for det. Hermed bevaegede min position i undervisningen sig gradvis fra den
oprindelige observatgrstatus i retning af en hgjere og hgjere grad af deltagelse.

Ogsa i forbindelse med refleksionsmgder og workshops udviklede min rolle sig anderledes end
forventet i kraft af det dynamiske samspil med resten af aktionsforskningsgruppen. Her var tanken
jf. afsnit 4.6, at jeg skulle agere den faciliterende forsker, der bidrog til refleksiv praksis, bl.a.
gennem spejling af denne (Bernild et al., 2018; E. Laursen, 2014), som illustreret i afsnit 5.2.1. De
gvrige roller, der kom i spil har jeg valgt at betegne projektlederen, eksperten og kollegaen.

Projektlederen

Rollen som projektleder var tydelig pa workshops og refleksionsmgder, hvor lzererne ofte indtog en
passiv rolle og hermed signalerede en forventning om, at jeg “tog styringen.” Det gjorde jeg fx ved
at vaere den, der igangsatte indholdssnakken pa mgderne, tog initiativ til dagsordener mv. Rollen
som projektleder er delvis overlappende med rollen som faciliterende forsker; forskellen bestar blot
i, at projektlederen er mere styrende og i hgjere grad har sin egen dagsorden, end en rent
faciliterende forsker ville have gjort.

Projektlederrollen kom desuden til udtryk pa den made, at jeg lejlighedsvis fulgte op pa

diskussioner fra refleksionsmgder fra gang til gang og af og til pa mail (jf. bilag 5), og pa den made
forsggte at samle tradene, nar lzererne gav udtryk for, at de var ved at miste overblikket.
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Eksperten

Der ligger en iboende modsaetning i projektdesignet imellem det at tilfgre ny forskningsbaseret
viden til skolens praksis, og det at praktisere et jeevnbyrdigt forskningssamarbejde. Intentionen var,
at den forskningsbaserede viden og den didaktiske praksisviden i projektet skulle mgdes til gensidig
befrugtning, og de var derfor taenkt som jeevnbyrdige vidensformer.

Ikke desto mindre blev det hurtigt klart, at laererne sa mig i en ekspertrolle, fx da Lis i det
indledende interview udtalte: “du taler ogsa mere komplekst end jeg ggr” og med et smil pa laeben
tilfgjede: “du lyder umiddelbart klogere end jeg ggr” (IL26). Med disse kommentarer antyder Lis en
forventning om, at jeg udfylder rollen som ekspert.

Ekspertrollen kom i spil i de situationer, hvor jeg skulle praesentere laererne for ny viden om sprog,
sproglig bevidsthed og tvaersproglighed. Her opstod egentlige undervisningssituationer, og selvom
undervisningens format var dialogisk, betgd dette en asymmetrisk rollefordeling, hvor jeg blev
eksperten og laererne novicer.

Det fremgik dog tydeligt, at laererne ogsa pa andre tidspunkter sa mig i denne rolle, nar de fx i
undervisningssituationer, hvor jeg var til stede som observatgr, henvendte sig til mig for afklaring af
metasproglige facts, jf. nedenstaende eksempler:

Eksempel 011

| engelskundervisningen skal eleverne arbejde med a/an, og Lis gennemgar opgaven pa dansk.
1 Lis: Hvornarer det man skriver an?
2 Hans: Nar der star en vokal foran
3 Lis: 0Ogsa nar der er en vokallyd
4 Ella: Ja, det har min mor fortalt mig — det er ligesom an hotel, det er fordi det er et fransk ord.

Lis kigger forundret pa mig, jeg ryster lidt pa hovedet

5 Lis: Nej, sadan er det altsa ikke.
6 Ella: Jamen min mor er englaender.

Efter en kort diskussion lukker Lis emnet.
Eksempel 012
| danskundervisningen arbejder eleverne i et haefte, Sanne har printet fra opgaveskyen.dk med at

finde verber i en tekst og derefter bgje dem i et skema. Skemaet angiver 4 kategorier: nutid, datid,
fernutid og fgrdatid, hver eksemplificeret med at hente.
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En elev spgrger "er fgrnutid og fgrdatid altid det samme?” Sanne svarer ”ja”, kigger sa pa mig og
spgrger "er det ikke?”

Dette er et par ud af en raekke eksempler, hvor leererne spontant henvender sig til mig i
undervisningssituationen, typisk for lige at fa bekraeftet et svar, de selv er lidt i tvivl om. Det ses i
situationer, hvor elevspgrgsmalene pa den ene eller anden made synes uventede. Laerernes
henvendelser til mig i sddanne situationer synes at antyde en forventning om, at jeg kan svare
hurtigt og entydigt pa ethvert sprogrelateret spgrgsmal; altsa en klar ekspertrolle.

524 Lcerermnes roller

Ogsa leererne bevaegede sig i projektets forlgb frem og tilbage mellem forskellige roller, der ikke
fyldestggrende kan beskrives af det grundbegreb, jeg i aktionsforskningens design havde taenkt
dem ind i, nemlig den reflekterende praktiker (Schén, 1983). Ogsa laerernes position viste sig mere
sammensat end som sa, og forbundet til forskellige af det komplekse systems dynamikker.
Laerernes roller i skolens system kan beskrives med begreberne faglaereren, klasseleereren og
kollegaen. | forandringsarbejdet kom der to yderligere roller til: tvaersproglighedsnovicen og
medforskeren. Disse roller traeder pa forskellige mader frem i laerernes diskurs og
klasserumspraksis, savel som i deres deltagelsesformer pa refleksionsmgderne.

Beskrivelsen af rollerne er relevant her, fordi de er forbundne med forskellige systemdynamikker,
der ikke altid traekker i samme retning. Det betyder, at den enkelte lzerers diskurs og praksis pa
overfladen i visse situationer kan synes i modstrid med hinanden, men hvis man forstar al praksis og
social interaktion som grundlaeggende meningsfuld, udggr rollerne en model for, hvilke
orienteringer, der i forskellige komplekse situationer kan have betydning for en aktgrs dynamiske
valg.

Det betyder, at hvis en bestemt rolle i en given situation er mere meningsfuld for en leerer end en
anden, sa er det de orienteringer, der er knyttet til denne rolle, der vil dominere i den pagaeldende
situation. Det kan bidrage til, at der bliver truffet andre valg, end hvis en anden rolle havde vaeret i
spil. Et eksempel herpa findes pa det refleksionsmgde, hvor jeg i forsgget pa at initiere fagdidaktisk
refleksion gennem klasserumsvideo gnskede at traekke pa laererne som medforskere. Dette
lykkedes ikke, idet laererne ikke som jeg havde forventet det indgik i en fagdidaktisk kritik af
hinandens arbejde (jf. RMU7). Dette kan skyldes, at de ikke i hverdagen har mulighed for at udgve
faglig kritik og derfor er uvante hermed, men det kunne ogsa vaere forbundet med det kollegiale
hensyn, sdledes at leererne i situationen i stedet for at orientere sig mod rollen som medforsker
orienterer sig mod rollen som kollega og i den rolle ikke gnsker at fremsta kritiske over for
kollegaens undervisning.
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Rollen som kollega er tydelig i leerernes omgang med hinanden; samvaeret pa refleksionsmgderne
er praeget af humor og samhgrighed; lzererne fortzeller hinanden og mig om stort og smat (fx TV-
serier, morgentrafik, foraeldremgder og foraeldresamarbejde) og inddrager pa den made hinanden i
hverdagens sorger og glaeder. Det kollegiale treeder ogsa frem, nar de mgdes pa gangen og i
klasserummet — kommer en kollega og spgrger om hjzelp eller information midt i en
undervisningssituation, vises ingen tegn pa irritation, men derimod imgdekommenhed.

Lcererroller i klasserummet

De primeaere roller, leereren indtager i klasserummet, har jeg valgt at kalde faglaereren og
klasselzereren. Som vi sa i analysen af interviews med laererne, har alle lzererne bade det faglige
indhold og klassens sociale trivsel pa sinde, og forskning i didaktik og klasseledelse (Krejsler & Moos,
2014) understreger da ogsa, at en laerer i en undervisningssituation altid ma balancere det faglige
indhold med det sociale. | empirien ser jeg et mgnster, der antyder, at de to hensyn ikke altid
veegtes lige, men at leerernes fokus i undervisningen svinger mellem hhv. den trivselsorienterede og
den fagdidaktiske pol.

Dette kommer til udtryk pa den made, at laererne pa nogle tidspunkter orienterer sig primasrt mod
det faglige indhold, som fx nar de gennemgar nyt stof pa tavlen. Pa andre tidspunkter traeder det
indholdsfaglige helt i baggrunden, fx nar undervisningsplanen tilsidesaettes for at diskutere,
hvordan rundboldkampen i frikvarteret kunne fgre til sa stor en krise blandt eleverne, eller nar der
arbejdes med langsigtede formal i forhold til elevernes og klassens faglige og sociale udvikling
gennem fx tildeling af nye pladser eller gamification (bilag 17). | rollen som klasselaerer orienterer
lzereren sig udelukkende mod klassens ve og vel uafthangigt af fagligt indhold, hvorimod hun i rollen
som fagleerer orienterer sig primaert mod det faglige indhold, hun gnsker eleverne skal beskaeftige
sig med, men samtidig forholder sig paedagogisk. Der er altsa en konstant opmaerksomhed pa det
sociale rum, pa disciplin, relationer og klassens trivsel, der kommer til udtryk i undervisningens
interaktioner.

De to roller er forbundne med forskellige dynamikker, og hvor det for faglaereren altid er centralt at
bedrive fagdidaktik, er det for klasselzereren til hver en tid relevant at prioritere efter klassens
trivsel, ogsa nar det fgrer til tilsidesaettelse af et konkret fagligt indhold.

| nedenstaende eksempler ser jeg leereren integrere hensynet til ro i klassen og den sociale relation
fuldsteendigt i undervisningens faglige flow. Klassesamtalen om det faglige indhold afbrydes altsa
ikke, selvom laereren samtidig bedriver klasseledelse og relationsarbejde; denne integration af de to
hensyn ser jeg som en fagleererdynamik.
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Eksempel 013

Klassesamtale om Heksefeber

1 Sanne: Hvad skete der sidste gang?
2 William (afbryder)

Sanne kigger ikke pa William, men pa Sgren, som har markeret. Hun giver tegn til William med
handen: Luk munden. Der bliver ro.

Eksempel 014

Cecilie gar hen og satter sig og holder om Sgren

1 Cecilie til Sgren: Hvis nu du sku sige til mig at jeg er skgn, altsa at du er skgn, for det er du —
hvad sa?

2  Sgren: Ich bin schén (smiler genert)

3 Cedcilie til Jonathan: Du kan heller ikke lade veere med at sige til ham at han er skgn — hvordan ggr
du det?

4  Jonathan: Du bist schén (elever griner lidt)

5 Cedcilie til Ella: Og Ella — du kan heller ikke lade veere

6 Ella (genert): Er ist sch6n

| de ovenstaende eksempler er det tydeligt, at klasseledelse og trivselshensyn gar hand i hand med
formidlingen af det faglige indhold. | andre situationer ser jeg laererne navigere efter hensyn, der
tilsidesaetter det fagdidaktiske indhold — disse hensyn kalder jeg ud fra projektets sprogdidaktiske
blikvinkel alternative hensyn.

Dette er en feellesnaevner for hensyn, der typisk fokuserer pa social trivsel, inklusion, bevaegelse
eller praktikaliteter. Alle de praksisser, der udelukkende retter sig mod sadanne hensyn, anser jeg
for at vaere forbundet med klasselaererrollen. Det er bl.a. det jeg ser, nar laereren faciliterer valg af
frikvarterslege, uddeler musicalbilletter og flyers, giver dagens udfordring i World of Classcraft (jf.
bilag 16, gul fremhavning), hjeelper med at Igse elevkonflikter, eller sender klassen ud til en lufter,
samt nar laereren forsgger at reparere projektoren, elevernes skabe eller andet inventar, eller
diskuterer udluftning og gardinbrug med eleverne.

Alle disse aktiviteter udggr vaesentlige dele af den komplekse klasserumspraksis, jeg observerer, og

er ofte forudsaetningen for, at den fagorienterede del af undervisningen kan pabegyndes. De gg@res

ikke i denne afhandling til genstand for analysen, men hvis man anskuer forandringsarbejdet fra det
komplekse systemiske perspektiv, er det ngdvendigt at veere opmaerksom p3, at de er tilstede og at
dynamikker relateret til disse hensyn ogsa kan spille ind i forandringsarbejdet og muligheden for at

udfolde det tvaersproglige perspektiv.
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De alternative hensyn kan ogsa af og til observeres tzet integreret i fagdidaktikken, sa de kommer til
udtryk gennem specifikke fagdidaktiske valg, sdledes at det faglige indhold ikke tilsidesaettes, men
dog underordnes et trivsels- eller klasseledelseshensyn. Et eksempel herpa ses i
maskinoversaettelsesforlgbet, da Sanne begraenser aktivitetens tidslige omfang ved at indlejre den
sammen med andre af de ‘saedvanlige aktiviteter’ i danskundervisningen (laesetid og arbejde i
danskbogen). Dette valg begrundes retrospektivt med, at eleverne “treengte til noget andet.”

Her er altsa et hensyn til klasseledelsen, der kommer til udtryk gennem prioritering af andre
danskfaglige aktiviteter end den planlagte tvaersproglige aktivitet. Det er tankevaekkende, at denne
brug af opgaverne i danskbogen er parallel til fund af Kabel et al. (2019) om, at grammatikopgaver
ofte anvendes som en pauseaktivitet.

De to roller fagleereren og klasseleereren traeder altsa frem i forskellig grad i forskellige
undervisningssituationer, og synes desuden pavirket af laererens relation til den konkrete klasse.
Ogsa i laerernes diskurs om undervisningen i interviews og pa refleksionsmgder ses begge aspekter
af laererrollen afspejlet i forskelligt omfang. Laererne traekker i de didaktiske diskussioner tydeligt pa
fagleererrollen, men uden for disse styrede diskussioner diskuterer de ofte klassens og enkeltelevers
udvikling savel som foraeldresamarbejde mv, og treekker dermed pa klasseleererdynamikken. Begge
lzererroller kommer altsa til udtryk i bade diskurs og praksis, og det er min vurdering, at de nogle
gange i de konkrete undervisningssituationer er i konflikt med hinanden, nar der skal prioriteres
mellem indholdsfaglige og almenpaedagogiske anvendelser af tiden.

Lcererroller i forskningsprojektet

Fagleererrollen kommer pa refleksionsmgderne til syne pa den made, at hver leerer tager et tydeligt
ejerskab over sine egne fag, og samtidig frasiger sig kompetencerne i relation til de andres. Det ser
jeg, nar Sanne siger “jeg er jo heller ikke engelsklaerer” (RM8, RMU4) og “det er mit engelske slet
ikke til,” og nar Lis tager en meget aktiv rolle pa sig i forbindelse med maskinoversaettelsesopgaven
pa dansk og engelsk, samt da hun patager sig en ekspertrolle i forhold til Google Translate ved at
forklare om udviklingen af programmet gennem crowdsourcing.

Leererne italesaetter pa refleksionsmgderne ligesom i de indledende interviews en forstaelse af
sproglaererkompetence, der bestemmes af sprogfaerdigheden; dette kommer til udtryk, nar
engelsklaereren forklarer vanskeligheder ved at perspektivere til tysk og dansklaereren ved at
perspektivere til engelsk med henvisning til manglende sprogkundskaber.

De to leererroller fagleereren og klasseleereren er en del af skolens komplekse system, hvorimod
tveersproglighedsnovicen og medforskeren er nye roller, der indfgres i kraft af
aktionsforskningsprojektet. Tvaersproglighedsnovicen er den rolle, leererne indtager i de
undervisningssituationer, der opstar pa workshops og refleksionsmgder. Her bliver rollefordelingen
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tydeligt asymmetrisk. Som det ses af nedenstaende eksempel, opstar der i disse situationer ofte en
ekspert-novice-dynamik; dvs. at leererne positioneres som novicer og jeg som eksperten.

Eksempel RM8 (RMUS5)

1 Cecilie: Syntaks

2 Lis: Ja

3 Cecilie: Det det jeg siger. Vi siger syntaks
4 Line: Du siger bare syntaks.

5 Sanne: Det skal lyde (.) klogt

Cecilie griner

Eksemplet stammer fra vores faelles analyse af maskinoversaettelsen (jf. afsnit 4.9.4). Kommentaren
"vi siger syntaks,” positionerer med en humoristisk reference til et quizprogram eller lignende
Cecilie selv som novicen, der ma satse for at ramme et korrekt svar og mig som eksperten, der
ligger inde med det. Denne rollefordeling bidrager Sanne til at bekraefte med sin kommentar ”"det
skal lyde klogt.”

Denne ekspert-novice-dynamik opstar hyppigst pa refleksionsmgderne (jf. ogsa RMU6), men far
ogsa konkrete konsekvenser for undervisningen, fx nar laererne afslar at arbejde med mere
eksotiske sprog end tysk og engelsk, fordi de ikke anser sig selv som kompetente til det.
Dynamikken opstar i det kollaborative forandringsarbejde som en del af aktionsforskningsgruppens
interne rollefordeling, men samtidig opstar laererrollen som tvaersproglighedsnovice i medfgr af det
forhold, at den tvaersproglige tilgang faktisk er ny for leererne, og at de dermed star i situationer,
hvor de trods deres hidtidige undervisningserfaringer oplever sig selv som novicer; et forhold, der
fgrer til bade positive og negative erfaringer for leererne.

Medforskeren

Som beskrevet i afsnit 4.6, indebar projektets aktionsforskningsorienterede design en forstaelse af
lererne som bade forandringsagenter og medforskere, og hermed stillede projektet et krav til dem
om at bedrive bade refleksiv praksis og refleksiv dialog.

Dette krav fgrte bade til nye erkendelser og didaktisk udvikling, som vi skal se i afsnit 5.3, men
utilsigtet kom det tillige til at betyde, at lzererne oplevede et pres for at leve op til
forskningsprojektets ambitioner. Dette gjaldt szerlig i de undervisningstimer, jeg observerede, jf. Lis
og Sanne nedenfor:
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"Det handler om, at nar man star som laerer og er en del af sddan et projekt, sa vil man jo gerne
levere noget, og der sidder en observatgr og laegger meerke til, hvad man laver og man vil ogsa
gerne levere noget, og man bliver filmet, og far du nu noget ud af den tid - al den tid du nu
alligevel bruger pa at sidde i den her klasse? Og pa den made kommer jeg ubevidst til at lade
forskningen lidt sta fgrst i forhold til min undervisning.” Lis, RM7 (for kontekst, se RMU3)

"] starten var min udfordring, at nu var vi i gang med det her og sa ville vi rigtig gerne det, og sa
blev det nogle gange lidt s@gt i min undervisning, fordi at jeg tror jeg taenkte alt for meget over
det.” Sanne RM6 (for kontekst, se RMU2)

| disse udtalelser ser jeg et oplevet modsatningsforhold mellem laerernes rolle som medforskere og
som fagleerere. Dette er i modstrid med projektets intention, idet det tveersproglige perspektiv jo
skulle integreres i den eksisterende undervisning og altsa ikke erstatte den. At leererne alligevel
oplever en modsatning, peger pa en modsatrettet dynamik i systemet, som maske kan vaere
relateret til laerernes forstaelser af, hvad fag er og ikke er.

Hvis lzererne forstar det tvaersproglige som noget, der falder uden for fagets indhold, kan vores
arbejde med dette fokus betyde, at leererne oplever, at der bliver mindre tid til det egentlige faglige
indhold. Dette understeger, hvordan laerernes perspektiver pa systemet og dets dele er
medkonstituerende for systemdynamikkerne og aktgrernes handlerum.

| forandringsarbejdets forlgb har bade laererne og jeg selv bestredet forskellige roller som forskere,
forandringsagenter og systeminterne aktgrer. De roller, jeg i dette afsnit har fremhaevet, er dem,
der fremstar tydeligst for mig; det er et analytisk valg, der afspejler mit fortolkende blik. Nogle af
disse roller var pa forhand taenkt ind i forskningsdesignet (observatdgren, den faciliterende forsker,
den reflekterende praktiker), andre udviklede sig i mgdet med skolens virkelighed (den deltagende
observatgr, eksperten) og atter andre (tvaersproglighedsnovicen, kollegaen, klasselaereren og
faglaereren) er analytiske stgrrelser, jeg har anvendt for at forsta dynamikkerne i laerernes diskurs
og praksis. Dette er sket ud fra den grundtanke, at alt, hvad leererne ggr, er meningsfuldt, hvilket
giver anledning til at overveje, ud fra hvilke orienteringer og roller, en given praksis eller diskurs
drager sin meningsfuldhed. Hensigten med beskrivelsen af rollerne er altsa netop denne: at
fremskrive meningsfuldhedens foranderlighed; det forhold, at forskellige roller er knyttet til
bestemte former for meningsfuldhed, som kan undslippe beskrivelsen, safremt man ser bort fra
systemets kompleksitet og sgger entydigheden.

52.5 Forandringsarbejdets vilkar

Som beskrevet i afsnit 5.1 var sprogundervisningens komplekse system forbundet med en rackke
systemer og dynamikker, der udgjorde vilkar for udfoldelsen af undervisningens konkrete praksis.
Da det didaktiske forandringsarbejde greb ind i det komplekse system, kom disse forbindelser til at
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udggre forandringsarbejdets vilkar, og deres konsekvenser for forandringsarbejdet skal derfor kort
beskrives i dette afsnit.

Der er tale om en kombination af organisatoriske forhold (jf. afsnit 5.1.1), alternative hensyn i
undervisningen, leererfravaer og mit fravaer i forbindelse med ph.d.-kurser,
undervisningsforpligtelser og konferencer.

Allerede i Igbet af den fgrste maned skete det, at laererne blev syge (og fik syge bgrn) pa skift, sa vi
endte med at gennemfgre en del af refleksionsm@derne med faerre deltagere end planlagt, med
konsekvenser for den falles koordinering. Da refleksionsm@derne var det eneste faelles rum for
refleksion og planlaegning, betgd sygefraveeret, at koordineringen i perioder med meget fraveer blev
svaekket. Samtidig blev de planer, der var blevet lagt i feellesskab sveerere at fglge, fordi forlgbene
blev forskubbet fra fag til fag.

| foraret blev vi ramt af en udfordring med alle helligdagene, der ramte skaevt pa fag og klasser,
ligesom lockout-varslet i april 2018 betgd en optagethed i aktionsforskningsgruppen af, hvordan en
eventuel lockout ville pavirke undervisning, ferieplaner og forskningsprojekt, hvis den blev
gennemfgrt.

Disse genvordigheder viser sprogundervisningens og skolens systemers konkrete forbundethed
med bade med stgrre, nationale dynamikker og individuelle forhold. Det er i det komplekse samspil
mellem disse store og sma dynamikker og vilkar, at undervisningen og forandringsarbejdet finder
sted.

Betydningen af undervisningens fysiske rammer fremgik klart, da projektet fandt sted under
ombygning af skolen. Derfor skiftede begge klasser undervejs til midlertidige klasselokaler, hvilket
betgd, at 5. @ i den periode matte klare sig i et lokale uden smartboard og med meget ringe akustik,
hvilket bekymrede Sanne af hensyn til den store gruppe bgrn med szerlige behov.

5. A var i samme periode i et meget lille lokale, hvor den stgrste udfordring var at fa plads til alle.
For begge klasser gjaldt det, at der var langt til de reserverede computere, sa der gik meget tid fra
undervisningen med at hente og bringe, nar laererne i denne periode valgte at bruge digitale
laeremidler. Ogsa i klassernes saedvanlige lokaler betgd computerafhentning og -aflevering dog tid
fra undervisningen, ligesom computerbrug fra leerersiden kraevede forhandsplanlaegning og
booking.

Nar fgrst computerne var i klasselokalet, gik der ofte en vis tid, fgr alle var logget pa og havde

fundet det rigtige program eller websted, ligesom der var en udfordring med lydniveauet, fordi
eleverne ofte ikke havde hovedtelefoner med, nar de skulle afspille lyd, hvilket dels fgrte til en del
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stgj i klassen, og dels til at mange elever sad med hovedet helt nede ved computerhgijttaleren i et
forsgg pa at hgre lyden.

De organisatoriske systemer beskrevet i afsnit 5.1.1 satte samtidig nogle praktiske rammer for
forandringsarbejdet. Forberedelse og afholdelse af skolefest og musical betgd aflysninger af
undervisning, og laererpraktikanternes indtog i danskundervisningen i 5. A betgd en begraensning i
projekttimerne. Skolens valg af IT-lgsninger og leeringsplatform spillede jf. ovenfor ind pa bade
tidsforbruget forbundet med digitalisering og pa de specifikke undervisningspraksisser og
laeringsrummet forbundet med de digitale laeremidler, som vi sa det i forbindelse med
tegnsaetningsopgaven i afsnit 5.1.8.

Pa andre tidspunkter betgd indlejringen i skolens hverdag, at tiden gik fra fagundervisningen til
noget andet, fx besgg i klassen af AKT-laereren, karamelkast og feelles arrangementer pa tvaers af
klasserne, eller at lzerermgder og frikvartersskaermydsler trak ind over undervisningstiden. Alle
disse afbrydelser oplevede jeg som repraesentative for skolens liv og forbundet med forskellige
dynamikker i skolens systemer. | relation til forandringsarbejdet havde de dog alle den samme
virkning: at den tid og det fokus, der ifglge den planlagte aktionsforskningscyklus ville have veeret til
radighed for forandringsarbejdet, i praksis begraensedes.

52.6 Planlcegning og virkelighed
| en enkelt situation blev betydningen af de organisatoriske rammer seerligt tydelig; det vari
forbindelse med undervisningsforlgbet sprog og identitet.

Her fik rammen betydning i form af fzelles lan af leeremidler til hele mellemtrinnet. En laerer uden
for aktionsforskningsgruppen havde udvalgt en roman ved navn SMS-banden til lzesning i alle
femteklasser. Ingen af de deltagende lzerere havde laest den fgr, og den var ikke til radighed til
planlaegningen af forlgbet. Ud fra titlen forventede vi, at bogen handlede om mobning og digitale
medier.

Pa dette sparsomme vidensgrundlag forsggte vi at koordinere en tvaersproglig undervisning under
den brede overskrift sprog og identitet med udgangspunkt i aktiviteter om sociale medier. Det var
dog sveert at komme til enighed om, hvorvidt forlgbet skulle koordineres som et faelles
indholdsemne, gennem en aktivitetstype eller et sprogligt fokuspunkt som genrer, grammatiske
konstruktioner eller andet.

Pa dette tidspunkt fokuserede Cecilie pa ordforradsopbygning i tyskfaget. | engelsk mente Lis,

emnet med mobning kunne knyttes til et eksisterende forlgb pa Gyldendals fagportal om venskaber
og mobning, mens Sanne lagde op til, at formalet med romanlasningen skulle vaere noget med etik
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og dannelse. Pa refleksionsmgdet diskuterede vi, hvorvidt disse forskellige interesser meningsfuldt
kunne integreres:

Eksempel RM12 (RMUS)

1 Line: Du har en plan med engelsk?
Lis: Den kan osse justeres alt efter hvordan den her bog den faktisk ender med at
veere
(latter)
3 Sanne: Det er smart
4 Line: Det er dejligt | er sa agile
5 Sanne: Ja det er vi meget lige nu — ahhhh (sukker med smilestemme)
6 Lis: Heheh jeg regner med at kgre et emne inde fra Engelsk Gyldendal, der hedder

friendship, og det har en subkategori, der hedder cyber friends, herunder
cyber bullies

7 Line: Ja? Det teenker jeg lyder passende

8 Lis: Og det - umiddelbart synes jeg det lyder som om, det rammer ind i noget
rigtigt i forhold til bogen i dansk.

9 Line: Det handler om, om | og bgrnene kan fa en oplevelse af at det hanger
sammen, kan man sige

10 Lis: Og det er jo det, der er interessant. At fa arbejdet sammen, kan man sige, kan

vi fa opbygget den sammenhaeng, det er det der sa skal vaere vores ansvar, det
er at se, kan vi fa noget mening ud af at de har flere fag.

11 Cecilie: Jeg teenker sa det brager

12 Line: Det kan jeg godt forsta

Denne samtale fortsaetter ud af flere spor, der handler om venskaber og mobning i relation til hhv.
romanlaesning, digitalt undervisningsforlgb og et ordforradsfokus. Jeg forsgger at facilitere en falles
retning, som Lis efterspgrger direkte ved at spgrge “hvad er det faelles mal?” og “hvordan er det
tvaerfagligt?” Cecilie er dog fokuseret pa de konkrete dialogiske aktiviteter, hun gerne vil lave i tysk,
og Sanne er godt tilfreds med en bred fallesnavner, som er noget med etik og dannelse. Samtidig
siger hun, at hun er interesseret i at se, hvordan det tvaerfaglige kan bidrage til at hun nar de mal,
hun har sat for de naeste tre uger i dansk, hvortil Cecilie spgrger: “har du sat nogle mal?”, men det
har Sanne netop ikke, fordi hun mangler bogen.

Samtalen kommer altsa til at kgre i ring, fordi vi har aftalt at lave et tvaersprogligt emne med
udgangspunkt i danskfagets romanlaesning, hvilket igen og igen leder frem til, at planlaegningen
strander, fordi ingen kender bogens indhold. | undervisningen endte det med, at laererne i dansk
arbejdede med laesning af romanen kombineret med et fokus pa netetik; i engelsk med forlgbet om
cyber bullies og i tysk med dialoger, hvor eleverne praesenterede sig selv for hinanden. Jegsd i
observationerne ingen tydelig tvaersproglig sammenhang.
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Forlgbet af denne planlaegningsproces illustrerer i mine gjne, hvordan systemets kompleksitet og
dynamikker (her en dynamik relateret til faelles |an fra leeremiddelcentralen) kan saette
begraensninger for et forandringsarbejde som dette; ambitionen om at skabe en tvaersproglig
sammenhang med udgangspunkt i romanlasningen blev umulig at indfri inden for de
organisatoriske rammer pga. vores manglende viden om og adgang til den pageeldende roman.

Denne konkrete udfordring ville have kunnet Igses, hvis vi pa forkant havde kunnet skaffe bogen ad
anden vej, men forlgbet viser hvilke rammer, der gaelder for planlaegning og koordinering pa en stor
skole som denne, samt det forhold, at undervisningsplanlaegningen i de tre fag og to klasser
ligeledes er forbundet til beslutninger truffet pa tvaers af mellemtrinnet, i de enkelte faggrupper, og
pa skolen som sadan.

Den udfordring, det stiller os overfor i forandringsarbejdet, er, at systemet er sa komplekst og
involverer s3 mange modsatrettede dynamikker, at det kan treenge orienteringen mod det
tvaersproglige perspektiv helt til side bade i den konkrete undervisningssituation, og altsa ogsa i
planlaegningen af et tveerfagligt forlgb.

5.3 Et medested mellem livsverdener

| de foregaende afsnit har jeg beskrevet det kollaborative didaktiske forandringsarbejde som et
forandringsarbejde i et komplekst system; denne analytiske tilgang har jeg valgt, fordi min
forstaelse af tvaersproglighedsarbejdet er systemisk, og fordi Burns’ taenkning om komplekse
systemer og aktionsforskning stiller skarpt pa to forhold, der er relevante for forstaelsen af
projektets empiri; kompleksitet og uforudsigelighed. De to forhold er teet forbundne, idet
uforudsigeligheden i forandringsarbejdet i hgj grad skyldes systemets kompleksitet, herunder det
forhold, at mange forskelligrettede dynamikker pavirker forskellige dele af det samlede system i
stgrre eller mindre grad.

Et aspekt af denne kompleksitet og uforudsigelighed opstar i kraft af deltagernes valg og handlinger
i konkrete situationer, bade i undervisningen og i udviklingsarbejdet. Pa trods af det feelles
overordnede sigte med aktionsforskningen, var deltagernes konkrete valg dynamiske og dermed
uforudsigelige; forbundet med deres oplevede handlerum og valgmuligheder, bestemt af deres
perspektiver pa det komplekse system og dets dynamikker (Larsen-Freeman & Cameron, 20083, s.
199-200).

For at bevaege sig taettere pa en forstaelse af, hvilke valg, der i et givent gjeblik og for en given aktgr

fremstar som mulige, ser jeg det som meningsfuldt at anskue enhver undervisningssituation som
situeret i et komplekst skaeringspunkt mellem deltagernes livsverdener.
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Enhver deltager (leerer eller elev) i enhver undervisningssituation har en konkret oplevelse af sit og
andres handlerum, og denne oplevelse ma forstas i lyset af deltagerens perspektiv pa systemet som
sadan, hvilket igen er forbundet med hele den enkeltes livsverden. Hver deltager har altsa sit eget
perspektiv og oplever den konkrete situation i lyset af egne erfaringer, egne forstaelser af
systemets dynamikker og kendskab til hermed forbundne systemer og dynamikker, som det ogsa
beskrives af Burns (2014).

For eleven forstar jeg det helt konkret sadan, at han/hun bade baerer nogle specifikke oplevelser af,
hvad skole, undervisning og sprog er, med ind i klasserummet, sammen med sine erfaringer og
relationer med lzereren og klassekammeraterne, og sine gvrige livsomstaendigheder. Elevens viden
og forforstaelser spiller ind pa hans/hendes oplevelse af handlerum i undervisningen. Elevernes
oplevede handlerum er en vaesentlig forudseaetning for deres praktisering af sproglig bevidsthed,
som jeg vil beskrive i naeste kapitel.

Ogsa leererne bringer deres egne perspektiver med ind i undervisningen (jf. afsnit 5.1.3), og da
lzererne i dette projekt ikke blot er ansvarlige for undervisningen, men ogsa medforskere og
dermed forandringsagenter, er deres perspektiver saerligt betydningsfulde for muligheder og
umuligheder i forandringsarbejdet. Jeg ser det sadan, at hver enkelt forandringsagents forstaelse af
situationen, forandringskonteksten og forandringsdagsordenen spiller ind pa vedkommendes
oplevede handlemuligheder og faktiske valg. Disse forstaelser og oplevelser udggr pa den vis
aktgrspecifikke dynamikker inden for det st@grre system.

| afsnit 5.2.2 sa vi, hvordan forskellige aktgrperspektiver kan spille ind pa den feelles
meningsskabelse og de etablerede mulighedsrum i undervisningssituationen, og allerede i
planlaegningsfasen saetter laerernes oplevede handlerum de overordnede rammer for den mulige
didaktiske udvikling.

Betydningen af leerernes oplevede handlerum kan retrospektivt synes indlysende, men var i
aktionsforskningsforlgbet en gradvis erkendelse, der opstod i den cykliske vekselvirkning mellem
undervisning, observation og refleksion. Helt konkret kom den til udtryk, nar laererne gav eksplicit
udtryk for frustrationer i relation til det tvaersproglige arbejdes integration i undervisningen, eller
nar de simpelthen valgte det tveaersproglige perspektiv fra i deres planlaegning.

Til trods for vores feelles tvaersproglige ambition, oplevede laererne altsa til tider en frustration i
relation til det didaktiske udviklingsarbejde. Selvom denne frustration kom til udtryk gennem
konkrete laereres udtalelser eller didaktiske valg, ser jeg den som udtryk for en stgrre
systemdynamik, der igennem forskellige perspektiver pa systemet pavirker laerernes oplevede
handlerum.
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For at forsta disse perspektiver, mener jeg man ma se dem som forankrede i laererens samlede
livsverden, herunder hendes overbevisninger om sprog, fag og fagundervisning (jf. afsnit 4.8).
Kubanyiova (2016, s. 192) argumenterer for, at denne livsverden med fordel kan anskues som et
komplekst dynamisk system i sig selv, idet den bestar af:

”a web of interacting and co-adapting beliefs, knowledge networks, identities, emotions,
motivations and future visions, all of which are in a dynamic relationship with the immediate
microcontext of the classroom and school culture, the larger contexts of local and national
educational policies, which are, in turn, embedded in the broader context of socio-cultural
and political values and norms”. Kubanyiova (2016, s. 192)

Kubanyiova beskriver, hvordan gennemfgrelsen af stgrre forandringer i undervisningens praksis
pavirker og pavirkes af livsverdenssystemet, saledes at forandringer, der er i overensstemmelse
med systemets eksisterende overbevisninger og dynamikker, bliver let gennemfgrlige, hvorimod
forandringer, der opleves som modstridende hermed, er langt mere kraevende for den enkelte
lerer.

Denne sammenhang mellem leereres undervisningspraksis og livsverdenssystemer fremhaeves ogsa
af Ruohotie-Lyhty (2015), der finder, at gennemgribende a&ndringer i undervisningens praksis er
betinget af egentlige aendringer i det samlede livsverdenssystem. Ruohotie-Lyhty beskriver
laerernes overbevisninger (teacher beliefs) som “teachers constructing meanings in their work”
(Ruohotie-Lyhty, 2011), og finder i sin undersggelse af nyuddannede lzerere (Ruohotie-Lyhty, 2015),
at seerligt meningsfulde oplevelser i klasserummet bliver skelsaettende for den enkelte leerers
didaktiske udvikling:

“Typical of all the encounters [...] was that they offered the teachers a glimpse of their
students’ personal and emotional lives. These students challenged the teachers to reconsider
their role and their approach to teaching and educating.” Ruohotie-Lyhty (2015, s. 186)

Disse oplevelser i klasserummet fik konsekvenser for den enkelte laerers perspektiv pa eleverne,
hvilket gav dem et nyt perspektiv pa deres egen leererrolle og pa undervisningen som sadan.
Oplevelserne fgrte altsa til @ndringer i leererens livsverdenssystem.

Bade Kubanyiovas (2016) og Ruohotie-Lyhtys (2013, 2015) analyser understreger, at
gennemgribende forandringer af undervisningens praksis ma forankres i leererens
livsverdenssystem, og hvor Kubanyiova fremhaever, at dette i tilfaelde af overensstemmelse mellem
livsverdenssystemet og forandringsimpulsen er uproblematisk, fremhaever de begge betydningen af
de transformative erfaringer i tilfaelde af umiddelbar uoverensstemmelse.
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De transformative erfaringer giver mulighed for et brud med det, der af Burns (2015a) beskrives
som systemopretholdende dynamikker, der ggr systemisk forandring vanskelig. Det betyder, at
baeredygtig forandring kraever den helt rigtige forandringsimpuls, der om ngdvendigt kan medfgre
en andring i disse dynamikker; i denne kontekst vil det sige en &endring eller abning i laerernes
livsverdenssystem, der ggr det muligt at integrere tvaersprogligheden som en del af forstaelsen af
sprogundervisningens komplekse system.

En sadan systemisk forandring forudsaetter ifglge Ruohotie-Lyhty (2011, 2013) meningsfuldhed; idet
lzererne til enhver tid efterstraeber mening i deres arbejde, fortolkes enhver forandringsimpuls i
relation til laererens eksisterende livsverdenssystem og ma enten tilpasses hertil, forkastes eller fgre
til en systemisk forandring. | en undersggelse af tvaerfagligt samarbejde viser Spanget Christensen
(2019) hvordan denne straeben efter meningsfuldhed ggr, at laererne gennem det han kalder
formative reformuleringer forsgger at fa det tvaerfaglige til at give mening ved at fortolke det ind i
deres eksisterende forstaelsesrammer.

Med Kubanyiova (2015, 2016), Ruohotie-Lyhty (2011, 2013, 2015) og Spanget Christensen (2019) in
mente forstar jeg laerernes livsverdenssystemer som afggrende bade for den meningsfuldhed og de
handlerum, leererne oplever. Det betyder, at livsverdenssystemerne ligeledes bliver afggrende for
det kollaborative didaktiske forandringsarbejde, idet det er i mgdet mellem forandringsimpulsen og
deltagernes forskellige livsverdenssystemer, at en forandring kan blomstre eller dg ud.

Denne forstaelse af livsverdenssystemerne og laererenes straeben efter meningsfuldhed

afspejler den erfaring fra vores forandringsarbejde, at visse didaktiske forandringer for lzererne
tilsyneladende opleves som umiddelbart meningsfulde og dermed let gennemfgrlige (jf. afsnit 5.5),
hvorimod andre mgder skepsis og giver anledning til frustrationer; et forhold der i det fglgende
illustreres med eksempler fra empirien.

5.3.1 Frustration & forandringsresistens

| Igbet af projektets fgrste maneder opstod der forskellige frustrationspunkter for forskellige af
leererne, bl.a. knyttet til deres forventninger til aktionsforskningsprojektet og deres egen deltagelse
heri,* sdvel som til de konkrete forandringer i undervisningspraksis, der for leererne udgjorde brud
med deres sadvanlige praksis.

Det tveersproglige arbejde betgd et brud med den enkeltfaglige planleegning og dermed, at leererne
hverken kunne fglge de arsplaner eller laeremidler, de plejede. Dette gav anledning til bekymring
om daekningen af de saedvanlige indholdsomrader og laeringsmal.

15 Lis efterspurgte i flere omgange en mere evidensorienteret vidensproduktion, hvorimod Sanne fglte at hendes egen
indsats i projektet var utilstraekkelig.
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Denne bekymring italesatte Cecilie i relation til tyskfaget som specifikke ordforradsemner fra tysk
Gyldendal, og Sanne som vi skal se i det fglgende uddrag bl.a. som vigtigheden af at nd igennem
specifikke laeremidler.

Eksempel RM6 (RMU2)

1 Sanne: Det er rigtigt rigtig lang tid og jeg oplevede det i sidste uge, da vi havde staveprgve, at nogle
af de fejl eleverne laver, dem ville de ikke have lavet sidste ar. Og sa, sa jeg har simpelthen
ikke kort...

2 Line: Hvad er det for nogle typer fejl?

3 Sanne: Det er for eksempel sddan noget dobbeltkonsonant, altsa sadan noget som vi normalt kgrer
og traener og sadan noget. Men det gik op for mig, at jeg har godt nok ikke kgrt meget
stavetraening i ar, og det er fordi jeg kommer til at - altsa jeg har fokuseret meget pa verber
og kegrer - vi har denne her Stavevejen og Min femte danskbog og dem kegrer vi torsdag-
fredag, og jeg har virkelig sadan pillet de sider ud, som der giver mening i forhold til verber,
og sa - set i bakspejlet, sa er der rigtig mange andre ting, som jeg ikke har kgrt. Fordi normalt
sa ville jeg jo kg@re, hvis jeg nu har Stavevejen, sa ville jeg jo bare fglge de sider, der var, ca. 4
sider hver uge, og sa kommer man igennem nogle forskellige emner og skifter lidt hver uge
og sa ville vi jo komme igennem dobbeltkonsonanter igen og vi ville komme igennem
vokalerne...

Sanne giver her udtryk for en bekymring for elevernes resultater i diktat, som hun forstar som
forbundet med den didaktiske forandring, hun har gennemfgrt. Dette ser jeg som et eksempel p3,
hvordan en lzerer fortolker en konkret oplevelse i klasserummet ud fra en didaktisk overbevisning
forankret i sit eksisterende livsverdenssystem. Hendes raesonnement viser en underliggende
overbevisning om, at man ved at fglge lzeremidlet “nar igennem det hele.”

Denne forstaelse af leeremidlet som rettesnor for danskundervisningen, er hun ifglge (Bremholm et
al.) ikke alene om, idet de pa baggrund af en omfattende laeremiddelanalyse mener, at
”danskfagets laeeremidler har en afggrende indflydelse pa den made,[...] danskfaget faktisk
praktiseres i skolen” (2017, s. 11). Pa den baggrund kan det ikke overraske, at darlige resultater i
diktat kan fgre til usikkerhed i forhold til det forandringsarbejde, der ved at afvige fra laeremidlets
progression stiller spgrgsmalstegn ved laeremidlernes emnevalg og autoritet, og i denne kontekst
synes at vaere forbundet med darligere resultater end den saedvanlige, laeremiddelbaserede praksis.

Laerernes frustrationer kan altsa forstas i relation til mgdet mellem tvaersproglighedstanken og
deres eksisterende forstaelser af fagenes indhold og den gode undervisning. Bekymringerne viser,
at lererne ser stavefaerdigheder som et ngdvendigt mal for danskundervisningen og
ordforradsopbygning for tyskundervisningen. At disse mal opleves som i konflikt med
tvaersproglighedsarbejdet, stiller spgrgsmalstegn ved i hvor hgj grad virkeligggrelsen af tanken om
det tvaersproglige som et integreret perspektiv snarere end en tidsrgver er lykkedes.
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Begge laerere giver udtryk for, at det tvaersproglige arbejde i praksis tager tid fra det seedvanlige
undervisningsindhold, selvom den reelle pavirkning af den tidslige ramme ma antages at vaere ret
forskelligi de to fag, i det de syv ugentlige dansklektioner giver en vis fleksibilitet, hvorimod
tyskundervisningens enlige ugentlige lektion reelt ggr ethvert didaktisk valg til et samtidigt fravalg.

5.3.2 Didaktiske valg i et komplekst system

Livsverdenssystemerne beskrevet i afsnit 5.3 har ikke kun konsekvenser for laerernes overordnede
perspektiv pa forandringsarbejdet, men ligeledes for deres konkrete, didaktiske valg. | dette afsnit
vil jeg derfor vise, hvordan lzerernes streeben efter meningsfuldhed i relation til egne
overbevisninger kan fgre til meget forskelligartede didaktiske valg ud fra den samme tvaersproglige
ide.

| afsnit 5.2.2 sa vi, hvordan laerernes perspektiver pa sprogundervisningens komplekse system har
betydning for deres dynamiske valg i specifikke undervisningssituationer; i dette afsnit skal vi se,
hvordan overbevisninger om fagenes samlede systemer, inklusive styredokumenter, laeremidler,
eksisterende undervisningspraksis og indlejring i skolens organisatoriske system far konsekvenser
for mere overordnede didaktiske valg.

Jeg koncentrerer mig i dette afsnit om Sannes og Lis’ didaktiske valg i forbindelse med de to feelles
emner om maskinoversaettelse og sproglig variation, fordi laererne i begge tilfeelde valgte at afvige
ganske tydeligt fra den fremgangsmade, jeg i planlaegningsfasen havde foresldet, hvilket gav
anledning til refleksion.

| arbejdet med sproglig variation var det Lis, der ved at fraveelge de elektroniske ressourcer, jeg
havde foreslaet (bilag 15) og i stedet bruge Gyldendals didaktisering om britisk og amerikansk
engelsk snaevrede den sproglige spaendvidde betragteligt ind. Dette valg ser jeg som Lis’ forsgg pa
at bringe det tvaersproglige emne i overensstemmelse med hendes forstaelser af engelskfagets
system; maske fordi det for hende virker mere meningsfuldt at vaelge et materiale, der daekker
nogle af de specifikke, foruddefinerede lzeringsmal end et, der dbner op imod de mange slags
engelsk.

| forlgbet med maskinoversaettelsen i dansk og engelsk spillede lzerernes orienteringer mod bl.a.
pensum og leererroller ind pa deres didaktiske valg, sadan at de to i princippet parallelle forlgb blev
udformet meget forskelligt. Lis koblede saledes aktiviteten til nogle specifikke laeringsmal, hun ansa
for relevante for engelskfaget — at leere at anvende en ordbog samt at laere at overseette.

Sanne, derimod, indlejrede aktiviteten sammen med nogle af de seedvanlige aktiviteter i

danskfaget, og italesatte dette valg som et hensyn til klasseledelse og trivsel (se ogsa afsnit 5.1.6),
altsa i relation til klasselzererrollen. Samtidig betgd hendes tidslige begraensning af den
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tvaersproglige aktivitet, at eleverne kunne na at lave nogle sider i danskbogen -jf. sidste afsnit
ligeledes et meningsfuldt mal i Sannes perspektiv.

Et blik pa leerernes introduktion af aktiviteten i de to klasser illustrerer forskellen mellem deres
forstaelser af formalet med aktiviteten:

Eksempel VO2

Sanne: Sa skal vi arbejde med sadan en Google-oversaettelse, og det skal jeg nok forteaelle lidt
mere om, men det er en tekst, som der er blevet oversat, | ved inde pa Google, pa
Google Translate, der kan man bare szette tekster ind. Ja, og sa oversaetter den det.
Og det er der blevet gjort ved den her tekst, det er en engelsk tekst, som der er
blevet sat ind i Google Translate og blevet oversat, og den tekst skal vi sa lige kigge
lidt pa, om det fungerer, eller om der er nogle ting, man skal passe lidt pa med med
det der oversattelse.

Eksempel VO3

Lis: Det, vi skal lave i dag, er at arbejde med vores ordbog (...) fordi, nar vi arbejder med
at skal oversaette noget pa engelsk, sa — nogle gange - sa kan man godt sla et ord op
og sa... det betyder det her og sa saetter man det ind men sa betyder det i
virkeligheden noget helt andet, og det passer overhovedet ikke ind i seetningen, men
det ser man ikke ngdvendigvis, og sa far man en satning, hvor der star et ord, der
overhovedet ikke passer ind, og det legger man maske ikke maerke til. Sa nar vi skal
oversaette noget, sa er det ikke sd meget ordene, vi skal oversaette, men meningen.
Giver det mening?

Disse to uddrag fra leerernes introduktion af arbejdet i klassen illustrerer lzerernes forskellige
perspektiver pa det tvaersproglige arbejde med maskinoversaettelsen, idet Sannes fokus var pa et
overordnet plan pa maskinoversaettelse som faanomen, og Lis’ pa praktisk oversaettelsesarbejde.

Samtidig valgte Sanne at modellere og styre elevernes arbejde med teksten ganske indgaende, bl.a.
ved straks at ggre hele klassen opmaerksom pa de problemer, enkelte elever identificerede. En taet
guidning af elevernes arbejde samt tilfgjelse af en opgave, der bestod i at skrive teksten ind i et
word-dokument gav Sanne en stram styring af elevernes arbejde og et lavt frustrationsniveau i
klassen, hvilket ud fra en orientering mod klasselaererrollen (jf. afsnit 5.1.6) synes meningsfuldt.

For Lis var der en oplagt meningsfuldhed i at fokusere pa Google Translate, pa grund af en reel
udfordring i engelskundervisningen med at fa eleverne til at anvende en egentlig ordbog i stedet for
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den automatiske oversaettelsesfunktion. Lis valgte desuden at afvige fra den fzelles plan og tilfgje en
egentlig oversaettelsesaktivitet til forlgbet. Hermed blev det oprindelige eksplorative fokus pa
sproglig opmaerksomhed og refleksion over forskellen mellem maskinoversatte og andre tekster
@ndret til et mere produktorienteret fokus, hvor elevernes egen oversattelse kom i centrum.

| disse didaktiske valg og fravalg ser jeg tydeligt leerernes forstaelser af hhv. dansk- og
engelskundervisningens system og formal spille ind. Jeg ser Sannes orientering mod
klasselzererrollen og hensynet til ro, struktur og pensum traede frem og pavirke hendes
didaktisering i én retning, mens Lis’ orientering mod konkrete sprogfaerdigheder og didaktiske
udfordringer med digitale ressourcer i sprogundervisningen, pavirker hendes i en anden. Det
betyder konkret, at arbejdet med den maskinoversatte tekst bade rammesaettes og forlgber
vaesensforskelligt i de to klasserum, og dermed at de laeringsrum, der opstar i undervisningen, bliver
forskellige.

Laererne fortolker hver isaer projektets didaktiske tiltag pa mader, der ggr dem meningsfulde ud fra
deres perspektiver pa systemerne, og i dette tilfeelde fgrer denne straeben efter meningsfuldhed til
to meget forskellige forlgb i de to klasser. Dette far konkrete konsekvenser for de meget forskellige
laeringsrum, der opstar i de pagaeldende timer.

Den store forskel mellem de to laereres udformning af undervisningen viser, at meningsfuldhed fra
aktgrperspektivet er et centralt element i det kollaborative didaktiske forandringsarbejde, og
ligeledes, at denne meningsfuldhed ikke altid opstar pa den made, en udefra kommende forsker
ville have kunnet forestille sig.

5.3.3 Perspektiver pd sprog & sprogdidaktik

Laerernes forstaelse af fagets formal, pensum og leeremidler spiller altsa ind pa konkrete didaktiske
valg. Men ogsa overbevisninger om sprog og sprogdidaktik udggr en del af leererens
livsverdenssystem, og disse overbevisninger har ligeledes indflydelse pa forandringsarbejdet.

| et komplekst dynamisk system kan forandringer under bestemte forudsaetninger ske ganske
pludseligt og i sterre omfang end forventet (Burns, 2014, 2015a, 2015b; Larsen-Freeman &
Cameron, 2008a), og Kubanyiova (2016) beskriver, hvordan didaktisk forandring kan ske legende
let, hvis blot den er i overensstemmelse med laererens eksisterende livsverdenssystem. Et eksempel
pa dette ser jeg i Cecilies udfoldelse af tvaersproglighedstanken allerede i afdaekningsfasens
undervisning (jf. afsnit 5.1.5).

Selvom det pa grundlag af empirien ikke kan bekraeftes entydigt, giver hun selv udtryk for, at dette

er en didaktisk forandring. Her er det tvaersproglige perspektiv saledes faldet i frugtbar jord, idet
det i konteksten af Cecilies overordnede vision for tyskfaget (at vaekke sanserne for det tyske sprog)
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er en meningsfuld forandring og dermed bidrager til en systemopretholdende snarere end -
nedbrydende dynamik.

Betydningen af laerernes overbevisninger om sprog og sprogdidaktik traaeder ligeledes frem i selve
samarbejdet, idet laerernes forstaelse af metasprogligt arbejde som grammatik, herunder specifikt
ordklassekendskab, morfologi, ortografi og tegnsaetning (jf. afsnit 3.1.3) ggr det let for dem at
forestille sig tvaersproglige ligheder og forskelle, der vedrgrer netop disse metasproglige aspekter,
men vanskeligt at forestille sig andre. Det betyder, at lzererne let og hurtigt etablerer et feelles fokus
pa ordklasser, men ogsa, at det er vanskeligt at fa etableret et tvaersprogligt samarbejde, der
anlaegger andre vinkler pa sproget end de skolegrammatiske (Kabel, 2017).

Ogsa i undervisningens praksis ser jeg overbevisningerne komme til syne i helt konkrete
interaktioner; som fx da Sanne i eksempel O8 trods sin orientering mod at skabe forandring
spontant kommer til at efterspgrge noget, der ligner det gammelkendte skema mere. Det samme
sker indirekte for Cecilie, da hun gennem en uformidlet formulering om at bgje nedad traekker pa et
tydeligt billede af verbalbgjning i skemaform (eksempel VO1).

| begge disse tilfeelde ser jeg skolegrammatikkens morfologiskemaer udggre en integreret del af
lzererens forstaelse af sprog og grammatik. | undervisningens dynamiske flow, hvor leererne ikke
har mulighed for at reflektere grundigt over hvert eneste ord, kommer de til at reproducere denne
forstaelse, uafhaengigt af, om det egentlig var hensigten.

En tilsvarende konflikt mellem lzererens egentlige intention og undervisningens praksis ser jeg i den
ggede brug af dansk som metasprog i engelskundervisningen. Lis har et udtalt gnske om at bedrive
kommunikativ undervisning pa malsproget, og alligevel ender hun med indfgrelsen af det
tvaersproglige perspektiv og fokus pa det metasproglige niveau med at tale meget dansk i
undervisningen, til sin egen frustration. Dette modsaetningsforhold ser jeg som relateret til en
etableret sprogdidaktisk praksis, hvor stgrstedelen af undervisningen er kommunikativ og pa
malsproget, mens det metasproglige niveau behandles som et isoleret omrade gennem opgaver i
Let’s Do It, faciliteret pa dansk. Denne praksis synes forbundet med en overbevisning om, at
metasprogligt arbejde kun kan forega pa dansk, hvilket i forleengelse af det ggede fokus pa det
metasproglige niveau fgrer til mere dansk i engelskundervisningen. Denne praksis er i modstrid med
Lis” overbevisninger om god fremmedsprogsundervisning, og skaber dermed en konflikt med
hendes ideelle billede af sig selv som engelsklaerer (Kubanyiova, 2015), og fgrer altsa til
frustrationer. Dette eksempel illustrerer, hvordan en forandringsimpuls kan fgre til bade tilsigtede
og utilsigtede forandringer i undervisningens praksis.

Disse sammenhange mellem lzerernes didaktiske refleksioner, undervisningspraksis og mere
generelle livsverdenssystemer understreger i min optik det forhold, at lzereren i den konkrete
situation er til stede med hele sin samlede livserfaring og traekker pa denne. Det betyder, at det
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didaktiske forandringsarbejde ikke er en linezer proces, men snarere bevaeger sig i cirkler og bglger,
idet de didaktiske forandringer af og til er i fuld overensstemmelse med det eksisterende
livsverdenssystem, opleves som umiddelbart meningsfulde, og kan integreres uden besveer,
hvorimod de andre gange medfgrer brud med hidtidige forstaelser, hvilket jf. ovenstaende
eksempler kan medfgre frustrationer og utilsigtede udviklinger.

5.4 Opsummering

| dette kapitel har jeg analyseret det kollaborative didaktiske forandringsarbejde ud fra Burns
(2015a) beskrivelse af aktionsforskning som indgriben i et komplekst system. Jeg valgte dette
udgangspunkt, fordi det indfanger den centrale erfaring af kompleksitet, der praegede min
oplevelse af forandringsarbejdet.

Det blev i Igbet af kort tid i skolens virkelighed synligt for mig, at en analyse af empirien, der kun
fremdrog de tvaersproglige undervisningspraksisser, jeg kunne observere, ville udggre en meget
fattig afspejling af virkeligheden, og ikke yde selve det kollaborative forandringsarbejde
retfeerdighed. Jeg ser sdledes det kollaborative aspekt som et centralt bidrag til vidensskabelsen i
dette projekt; det fortaeller os ikke sa meget om elevernes sproglige bevidsthed eller
tvaersproglighed som faenomen, men til gengaeld en hel del om, hvordan rum for sproglig
bevidsthed kan etableres gennem et tvaerfagligt samarbejde i en konkret folkeskolevirkelighed.

| det kollaborative didaktiske forandringsarbejde blev det synligt for mig, hvor kompleks denne
virkelighed er, og hvilken betydning kompleksiteten far for det tvaersproglige perspektiv. Jeg har i
dette kapitel s@gt at belyse denne kompleksitet gennem analyser af systemets elementer og
aktgrernes perspektiver herpa, bade fgr og under forandringsarbejdet. Gennem analyser af de
roller, leererne og jeg selv indtog i undervisningen og forskningssamarbejdet samt disses indbyrdes
relationer og konsekvenser, har jeg gnsket desuden at belyse det kollaborative didaktiske
forandringsarbejde ud fra et metodologisk perspektiv.

Som vi har set i de foregdende afsnit, betyder sprogfagenes forskelligartede dynamikker og
lzerernes forskellige perspektiver pa egne og andre fag, at ideen om tvaersprogligt samarbejde
betgd st@grre omvaeltninger i nogle fag end i andre, savel som en hgj grad af uforudsigelighed i den
konkrete udformning af den tveersproglige undervisningspraksis, og den hermed forbundne
didaktiske etablering af rum for sproglig bevidsthed, som jeg vil vende blikket mod i naeste kapitel.

5.5 Praksisbidrag og vidensbidrag

| kapitlets afsluttende afsnit vil jeg i forlaengelse af aktionsforskningens ambitioner om bade at
skabe praksisbidrag og vidensbidrag (Borup Jensen, 2017) anlaegge en praksisnaer vinkel pa
forandringsarbejdet.
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Ambitionen om at producere andet end bgger (Lewin, 1967) indfris ikke gennem denne afhandling,
men derimod gennem den udgvede praksis i projektets forlgb, gennem lzerernes fortsatte arbejde
med principperne herfra og deres videndeling med kolleger. Alligevel vil jeg her redeggre for
praksisbidraget, som jeg ser det. Julie Borup (2017) beskriver jf. afsnit 4.7.1 aktionsforskningens
validitet som meningsfuldhed i praksis, og det er i relation til dette validitetsbegreb, jeg anser en
sadan redeggrelse for ngdvendig.

Projektets mest overordnede praksisbidrag kan i den forstaelse siges at ligge i selve samtaenkningen
af sprogfagene, idet dette var noget, bade laerere og elever oplevede som meningsfuldt. De to
leerere, der deltog helt til projektets afslutning,*® gav ved forlgbets afslutning udtryk for, at de
oplevede at have faet nye perspektiver pa bade sproget, sprogdidaktikken og elevernes sproglige
kompetencer. Begge gav de udtryk for en vis overraskelse over, hvordan eleverne tog det
tvaersproglige perspektiv til sig, og hvad de egentlig var i stand til, jf. nedenstaende refleksioner:

Eksempel RM18a

Sanne: Jeg synes det har vaeret superfedt det der med at hgre at eleverne godt opfattede, at
man arbejdede med det pa tvaers. Og uden at man selv behgvede at sige det. [...]
Rigtig mange gange har det veeret sadan: nd men det laver vi osse i engelsk. Og det
har vaeret. Jamen, jeg synes det har vaeret sadan en fin aha-oplevelse for dem, som
jeg har oplevet flere gange.

Eksempel RM18b (se ogsa RMU9)

Cecilie: Der er ikke langt fra teori til praksis. [...] Det er jo svaert at male, men jeg har alligevel
trods alt en fornemmelse af at det giver fin mening for eleverne at arbejde pa den
made, som de har arbejdet pa [...] jeg var helt vildt overrasket over, jeg syntes altsa
det vidste jeg ogsa godt i forvejen, jeg synes, vores elever er vildt kompetente. Og
det synes jeg, for jeg synes, at vi - nar vi fanger dem der, i den alder, alts3, jeg synes
sagtens, man kan udsatte dem for alt muligt.

Sannes og Cecilies refleksioner viser, hvordan meningsfuldheden i den didaktiske forandring for
dem er taet knyttet til elevernes deltagelsesformer i undervisningen. Pa den made er laerernes
perspektiv pa den tvaersproglige undervisning praeget af deres oplevelse af elevernes reaktioner
herpa, hvilket ogsa fremgar af fglgende udtalelse fra Cecilie:

18 En af leererne blev af private omstaendigheder forhindret i at deltage i den afsluttende workshop.
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Eksempel RM18c

Cecilie: Det er som om, nogle gange sa far man sadan nogle sma abenbaringer fra eleverne.
Og det er faktisk sddan noget som jeg, sadan, hvis jeg skulle ind og evaluere pa
undervisningen og pa mine elever, sa er det sddan nogle ting, jeg ser. Det er de
fysiske, det kan ogsa bare vaere de fysiske ting, man kan sige at de far de der sma
aha-oplevelser, og at de kan tale med, og at de ikke er bange for at deltage, for det
synes jeg altsa ogsa er et succeskriterium det er bare at vores elever at de faktisk
foler sig fri til at vaere med i de her snakke, i det abne forum, altsa i sadan en klasse
her. Og der vil der vaere mange der vil veere, der er selvfglgelig nogle stykker inde i
vores klasser, som er lidt lukkede, og det kan vzere af den ene eller den anden grund
at de er det, men jeg synes sadan generelt, det generelle billede er, at eleverne vil
gerne vaere med i det her meningsfaellesskab. De vil gerne deltage.

For lzererne kom elevernes deltagelsesformer og sproglige kompetencer i relation til den
tvaersproglige undervisning delvis som en overraskelse, og bidrog altsa tydeligt til laerernes
oplevelse af meningsfuldhed i det tvaersproglige arbejde. Som vi senere beskrev det i vores feelles
artikel (Amrani et al., 2019), oplevede lzererne, at eleverne ogsa efter projektets afslutning gjorde
brug af de tveersproglige refleksionsformer.

Det var leerernes vurdering, at eleverne havde opnaet ny en sikkerhed i og motivation for det
metasproglige arbejde, som de fortsat anvendte i sprogundervisningen i det efterfglgende skolear.
Desuden gav de retrospektivt udtryk for, at det tvaersproglige arbejde havde givet dem mulighed
for i hgjere grad at anlaegge et helhedsperspektiv pa sprogundervisningen pa tveers af de tre fag,
som vi beskriver det nedenfor:

”| det gjeblik, man som laerer veelger at tage det tvaersproglige perspektiv til sig og integrere
det i sin undervisning, far man ogsa mulighed for at abne op for et indblik i sproglig
mangfoldighed, der reekker ud over et snaevert fokus pa ens eget undervisningsfag, og i den
forbindelse kan man opleve en styrkelse af sammenhangskraften pa tvaers af fagene. Det
kraever ikke ngdvendigvis en omlaegning af hele arsplanen, men blot at taenke sin
sprogundervisning ind i en tvaersproglig ramme - at se eleven som et helt individ, hvis
sproglige erfaringer og ressourcer gar pa tveaers af hele tre sprogfag.” (2019, s. 44)

Opsamlingen af vores konklusioner i den ovennavnte feelles formidlingsartikel udgjorde
afrundingen pa vores falles forandringsarbejde. Med den falles skriveproces s@gte vi at
udkrystallisere de mangeartede erfaringer, vi havde gjort os i aktionsforskningsprocessen, samt at
formidle dem videre til andre lzerere med henblik pa ogsa ad den vej at yde et bidrag til didaktisk
praksis pa andre skoler.
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Pa den deltagende skole var tanken, at projektet skulle fgre til forandringer, der kunne leve videre i
praksis selv efter projektets afslutning. Som Burns (2014) skriver, er forudsaetningen for at skabe
baeredygtige andringer i et komplekst system, at man ikke blot introducerer isolerede andringer et
enkelt sted i systemet, men skaber en systemisk eendring, sadan at de dynamikker, der
modarbejder forandringen aflgses af nye dynamikker, der bidrager til den.

Hvorvidt dette her er lykkedes, er et spgrgsmal om fortolkning. Som det fremgar af citatet ovenfor,
har to af systemets aktgrer nu faet et nyt perspektiv derpa, og derigennem nye handlerum. Disse to
laerere har nu pataget sig at videreformidle tilgangen til deres kolleger, bade i de sma teams og i
stgrre grupper, bl.a. gennem fremlaeggelser for kollegerne (jf. bilag 18).

De to leerere gav begge udtryk for et gnske om at arbejde videre ud fra den tveersproglige tilgang,
hvilket kunne give grundlag for en baeredygtig forandring, der dog udfordres af, at den tredje i
mellemtiden havde skiftet job, og de to andre faet nyt skema og ikke laengere underviste i de
samme klasser, hvorfor de ikke havde mulighed for at fortsaette det tvaerfaglige samarbejde.

Projektets praksisbidrag bestar altsa primaert i de konkrete didaktiske forandringer, der er blevet
gennemfgrt, savel som i de nye erfaringer med tvaersproglighed, leerere og elever har gjort sig i
processen. Men et andet praksisbidrag, som leererne i Igbet af projektet har fremhaevet igen og
igen, 13 i den kollektive refleksion. Selve aktionsforskningens design med lejlighed til kollektiv
refleksion over egen og andres undervisning var altsa meningsfuld for laererne, og udover at den
kollektive refleksion udgjorde en uundveerlig del af selve aktionsforskningsprocessen, udgjorde den
altsa for lzererne desuden en sjeelden og keerkommen lejlighed til at taenke over og tale om den
sprogdidaktik, de alle braender for.
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6 Tveersproglige rum for udvikling af sproglig
bevidsthed

| sidste kapitel praesenterede jeg ideen om sprogundervisningen som et komplekst system, indlejret
i og forbundet med en raekke yderligere systemer. | dette kapitel gar jeg teettere pa den
tvaersproglige didaktik, pa sprogligt bevidste elevpraksisser, og pa sammenhangen imellem de to i
form af den didaktiske etablering af rum for udvikling af sproglig bevidsthed.

Hvis ogsa den tveaersproglige didaktik anskues gennem et kompleksitetsteoretisk perspektiv, kan den
betegnes som kendetegnet af flere niveauer og tidsskalaer (Larsen-Freeman & Cameron, 2008a). |
lyset af systemets kompleksitet som beskrevet i kapitel 5, ville adskillige niveauer kunne udveelges
til analyse. De niveauer, jeg har valgt at fremhave her, er det tveerfaglige og det enkeltfaglige, da
disse i analysen af empirien har vist sig at veere forbundne med hver deres selvstaendige
dynamikker.

Disse didaktiske niveauer og deres dynamikker er hver isaer pa forskellige mader forbundne med
projektets forskellige tidsskalaer; den overordnede projekttidsskala, der Igber fra systemets
udgangstilstand til forandringsarbejdets og systemets tilstand ved projektets afslutning, savel som
forlgbstidsskalaen, ugen, dagen og den enkelte time.

De to didaktiske niveauer; det tveerfaglige og det enkeltfaglige, er i projektet teet forbundne, idet
projektets overordnede organisering netop er tveerfaglig, hvorfor det tveerfaglige aspekt er
kontinuerligt til stede. Ikke desto mindre giver analysen af det empiriske materiale grundlag for at
anskue dynamikkerne pa de to niveauer som delvis forskellige.

Det tveerfaglige niveau er det niveau i systemet, hvor relationen mellem de tre fags undervisning
kommer i fokus. | det didaktiske forandringsarbejde er dette niveau relevant for den del af den
didaktiske udvikling, der opstar gennem synergien i samspillet mellem fagene. Her er tale om en
etablering af rum for sproglig bevidsthed, som opstar i kraft af selve dynamikken mellem systemets
elementer, her altsd undervisningen i de tre fag.

Mere prosaisk er der tale om en koordinering af fagligt indhold pa tvaers af de tre fag; beskrevet i
afsnit 4.9.4 som feelles fokus og feelles emner. Pa det tveerfaglige niveau sigter vi pa at skabe
tvaersproglig genkendelighed gennem samtidighed i undervisningen, dvs. at den tvaersproglige
etablering af mulighedsrum finder sted inden for et kort tidsrum pa skalaen, typisk inden for samme
dag eller et par dage.
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Genkendeligheden fremmes i feelles fokus bade ved at fokusere pa parallelt indhold og anvende en
faelles terminologi, savel som ved at koordinere dette pa den korte tidsskala.

Ogsa undervisningen i faelles emner (maskinoversaettelse, sprog og identitet og sproglig variation)
sigtede pa at fremme genkendelighed gennem samtidighed. Her bestod samtidigheden i, at emnet
indgik i undervisningen pa tveers af fagene i en lidt leengere periode; den relevante tidsskala er her
forlgbet (jf. afsnit 4.9.4, tabel 4).

Feelles for disse didaktiske tiltag pa det tveerfaglige niveau var det forhold, at tvaersprogligheden var
indlejret i den tveerfaglige dynamik og dermed afhaengig af dynamikkerne og udviklingen inden for
hvert af systemets tre delsystemer, altsa fagenes undervisningspraksis. Det vil sige, at det
tvaersproglige potentiale reelt kun opstod i det omfang, at dynamikkerne inden for hvert af
delsystemerne hver isaer bidrog til etableringen af det tvaersproglige rum for udvikling af sproglig
bevidsthed. Pa det tvaerfaglige niveau forekom tvaersprogligheden altsa kun i kraft af samspillet
mellem undervisningen i de tre fag, hvilket betgd, at den kun forekom i det omfang, mindst to af de
tre laerere i undervisningen i deres eget fag orienterede sig imod den.

Det enkeltfaglige didaktiske niveau adskiller sig herfra pa den made, at det tvaersproglige rum her
etableredes inden for den enkeltfaglige undervisningspraksis. Den enkeltfaglige
undervisningspraksis ma dog stadig ses som et indlejret system, og derfor under pavirkning af de
gvrige fags undervisning, samt af systemets gvrige elementer og delsystemer, dvs. selvom
tvaersprogligheden pa det enkeltfaglige niveau etableres inden for rammerne af det enkelte
sprogfags undervisningspraksis, er det tvaerfaglige niveau stadig til stede og dynamikkerne herfra
kan medvirke til eller modvirke den tvaersproglighed, der etableres pa det enkeltfaglige niveau.
Samtidig forudsaetter enhver tvaersproglig didaktisk praksis tilstedevaerelsen i systemet af mere end
et enkelt sprog, og i denne kontekst er de pageeldende sprog desuden indlejret i hver deres
sprogfag, hvilket treekker det tveerfaglige niveau med ind i den enkeltfaglige tveersproglige
undervisning.

Ogsa det enkeltfaglige didaktiske niveau har den tvaersproglige genkendelighed som et centralt
element. Det adskiller sig fra det tveerfaglige niveau ved at veere mindre afhangigt af
samtidigheden mellem fagene, men i stedet operere pa flere forskellige tidsskalaer; fra timens og
gjeblikkets til forlgbets og leengere tidsskalaer. Jeg ser dette niveau som teettere forbundet med
undervisningens dynamiske karakter; hvor laererne pa det tvaerfaglige niveau ma arbejde ud fra en
overordnet tvaersproglig didaktisk intention, er der pa det enkeltfaglige niveau i lige sa hgj grad tale
om, at laereren i sin undervisningspraksis benytter konkrete tvaersproglige undervisningsgreb.

Som vi skal se i dette kapitel, kan rum for udvikling af sproglig bevidsthed opsta i undervisningens
praksis pa begge disse tvaersproglige didaktiske niveauer, ligesom begge niveauer kan vaere til stede
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i undervisningen samtidig. | den f@rste del af kapitlet vil jeg beskaeftige mig med begge de didaktiske
niveauer og herigennem med den tveersproglige didaktiks tilsynekomster i undervisningens praksis.

Etableringen af rum for udvikling af sproglig bevidsthed gennem tveaersproglig didaktik ser jeg

som en kompleks og dynamisk proces, hvor bestemte tiltag ikke forudsigeligt fgrer til udviklingen af
bestemte typer sproglig bevidsthed hos eleverne, men derimod under bestemte forudsaetninger
abner specifikke mulighedsrum. Den situerede udfoldelse af de tvaersproglige tiltag og perspektiver
i den enkelte undervisningstime kan saledes jf. kapitel 5 ses som produktet af et komplekst samspil
mellem laerernes og elevernes livsverdener, som pavirker de enkelte aktgrers perspektiver og
deltagelsesformer.

Laererens didaktiske valg ma derfor jf. kap. 5 ses som forankret i hendes samlede praksis og
perspektiv pa sprogundervisningens komplekse system, ligesom det etablerede mulighedsrum ma
forstas i relation til elevernes livsverden, idet det er elevernes samlede erfaringer og oplevelser af
situationen, der saetter rammen for deres deltagelsesmuligheder. P& den vis er mulighedsrummet
en interaktionel st@rrelse, hvis udnyttelse er betinget af dynamikken og samspillet mellem
deltagerne.

| anden del af kapitlet vil jeg undersgge de opstaede rum for udvikling af sproglig bevidsthed
gennem analyser af elevers sprogligt bevidste praksis. | denne del af analysen vil jeg vende tilbage til
diskussionen af sproglig bevidsthed som et socialt og kognitivt feenomen, og gennem en
vekselvirkning mellem empiri og teori streebe efter at udvikle en flerdimensionel model for sproglig
bevidsthed, der bade integrerer vaesentlige teoretiske aspekter af begrebet og kan finde empirisk
anvendelse i klasserummet.

Denne vekselvirkning mellem teori og empiri ser jeg som afggrende, idet min forskningsinteresse
retter sig mod den didaktiske etablering af rum for sproglig bevidsthed, og jeg anser elevernes
sprogligt bevidste praksis som den udfolder sig i klasserummet som den mest relevante
analyseenhed til at belyse, hvad sproglig bevidsthed er og kan veere for elever i femte klasse. Dette
er det spgrgsmal, jeg i analysen af elevpraksis vil belyse, og som danner udgangspunktet for
udviklingen af modellen.

Kapitlet falder altsa i to dele; en om tveersproglig didaktik og en om sprogligt bevidste
elevpraksisser, og det rundes af med at vende tilbage til forholdet mellem de to. Denne opdeling er
imidlertid analytisk, og da der her er tale om analyser af undervisningspraksis, er der tale om to
analytiske vinkler pa det samme empiriske grundlag. Da undervisningens praksis og
mulighedsrummet jf. afsnit 5.1.2 samskabes af laerere og elever, udggr elevernes praksis en
uundveerlig komponent i redeggrelsen for den didaktiske etablering af rum for sproglig bevidsthed.
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Derfor ma jeg i kapitlets fgrste del foregribe de dimensioner af sproglig bevidst elevpraksis, der
analyseres mere indgdaende i anden del. Da begreberne (sproglig opmaerksomhed, sproglig
kreativitet, metasproglig viden og metasproglig refleksion) imidlertid udggr en videreudvikling af
van Liers tidligere praesenterede niveaudelte begrebsramme for sproglig bevidsthed (se afsnit 2.3),
haber jeg, at laeseren kan baere over med denne foregribelse, som udggr en tekstuel afspejling af
min erfaring af klasserummets kompleksitet.

Nar kapitlet pa denne made bade adskiller og sammenblander didaktik og elevpraksis, er det et
forsgg pa bade at give en troveerdig redeggrelse for empirien og samtidig praesentere analyserne i
en form, der modsvarer forskningsspgrgsmalets tre dele: det kollaborative didaktiske
forandringsarbejde (kapitel 5), den tvaersproglige didaktik (afsnit 6.1-6.3) og rum for sproglig
bevidsthed (afsnit 6.4). Den analytiske tredeling svarer altsa ikke til empiriens kronologiske forlgb,
hvor mulighedsrum og sprogligt bevidste elevpraksisser kom til syne i undervisningens enkelte
gjeblikke; ikke som direkte konsekvenser af de udvalgte aktiviteter og materialer, men i samspillet
mellem stoffet, laererens didaktiske greb og elevernes deltagelsesformer.

| denne indledende del af kapitlet vil jeg som ovenfor naevnt beskrive den tveersproglige didaktik
som den udfolder sig pa hhv. det tvaerfaglige og det enkeltfaglige niveau, og gennem analyser af
konkrete eksempler fra undervisningen se pa, hvordan den tvaersproglige didaktik gennem
genkendelighed og samtidighed kan etablere rum for sproglig bevidsthed.

De fgrste afsnit beskaeftiger sig med tvaersproglighedens tveerfaglige niveau, og de fglgende med
det enkeltfaglige. Ved at behandle de to niveauer adskilt, gnsker jeg dels at fremme
overskueligheden for laeseren, og dels at fremhaeve, hvordan dynamikkerne pa de to didaktiske
niveauer adskiller sig fra hinanden.

6.1 Dettvcerfaglige didaktiske niveau

Ideen med at samle laererne pa tvaers af sprogfagene til projektets kollaborative forandringsarbejde
var grundlaeggende, at der gennem en fzelles, tvaersproglig orientering kunne skabes synergier pa
tveers af sprogfagene. | de fglgende afsnit vil jeg belyse, hvordan lzererne i forbindelse med
forandringsarbejdets forskellige didaktiske tiltag gennem tveerfaglig samtidighed og genkendelighed
etablerede tveersproglige rum for sproglig bevidsthed.

6.1.1  Samtidighedens mulighedsrum

Den tveerfaglige samtidighed bestod i, at leererne arbejdede parallelt i de tre fag; det foregik i
forbindelse med tiltagene faelles fokus og feelles emner. Det tvaersproglige mulighedsrum skulle her
etableres gennem samtidigheden med henblik p3a, at eleverne i den parallelle undervisning skulle
opleve en genkendelighed pa tveers af fagene.
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Gennem et blik pa tre timer i dansk, engelsk og tysk i 5. @ under det faelles fokus pa substantiver vil
jeg her vise, hvordan dette tveaersproglige rum for sproglig bevidsthed udviklede sig. Eftersom
tvaersprogligheden her opstar gennem samtidighed (her forstaet som inden for fa timer eller dage)
kommer det tvaersproglige rum ikke direkte til syne i det fgrste uddrag, men gradvis gennem
sammenstillingen af undervisningen i de tre fag.

Jeg fglger i de tre uddrag den faktiske kronologi, idet eleverne mgdte det feelles fokus fgrst i dansk,
sa i engelsk og til sidst i tysk. Som vi skal se, bygges det tvaersproglige rum op igennem de tre mgder
med emnet.

Eksempel 015

Danskleereren introducerer det fzelles fokus for eleverne. Det bliver gjort ganske eksplicit, idet hun
seetter det pa som et punkt pa timeplanen. Hun introducerer punktet med tommelfingerreglen
”Alle ting pa denne jord kalder vi for navneord”, og skriver navneord/substantiver pa tavlen.
Herefter indledes en klassesamtale om, hvad navneord er for nogle, samt hvordan de bgjes, og
leereren illustrerer pa tavlen med en pil, hvordan den ubestemte entalsartikel i bestemt form
bevaeger sig fra at sta foran ordet til at std bag det i form af endelsen -en/-et. Hun fremhaver de
morfologiske faldgruber forbundet med flertalsformer af ord som cykel: “her skal man lige passe
pa og sa ma man lytte til ordet.”

| situationen virker eleverne fortrolige med stoffet, og griner fx da lzereren fremhaever kontrasten
mellem flertalsformer pa —er og —e; ”alle huserne”. Laereren gennemgar flere navneord pa tavlen,
alle genstandsord. Hun spgrger eleverne "hvorfor er det, jeg ikke skriver bordende?” og en elev
svarer: “det er fordi, det ikke er et udsagnsord.” Klassesamtalen giver indtryk af en
undervisningsform, der ikke bryder med sadvanen (bortset fra det forhold, at den er henlagt til
SFO-lokalerne, jf. afsnit 5.2.5), idet den kgrer gnidningsfrit — laereren skriver pa tavlen og stiller
sporgsmal, der laegger op til display svar, og eleverne svarer i overensstemmelse hermed. Herefter
runddeler leereren et haefte om navneord, som hun har printet, og eleverne gar i gang med at Igse
opgaverne enkeltvis eller i smagrupper. Den fgrste opgave handler om at identificere navneord i
en tekst og saette ring om dem.

| ovenstaende lektion ses det faelles fokus pa substantiver udmegntet i en undervisningsform, der
hverken er eksplicit tvaersproglig, eller pa andre mader bryder med den vante
grammatikundervisning. De anvendte didaktiske greb synes fast forankrede i Sannes almindelige
praksis (som observeret i afdaekningsfasen); jeg noterer mig specifikt timeplanen,
tommelfingerreglen, den grafiske fremstilling af kontrasten mellem ubestemt og bestemt, den
skematiske fremstilling pa whiteboardet og anvendelsen af skriftlige opgaver til individuel Igsning.
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Kombinationen af disse forskellige greb bidrager til at give timen en tydelig og velkendt struktur, og
til at ggre undervisningens fokus entydigt, og dermed rammesaette elevernes sproglige arbejde
tydeligt. Det fremgar af elevernes deltagelse i form af relevante svar pa leererens spgrgsmal og
deres rolige, koncentrerede forholdemade, at eleverne i samskabelsen af undervisningens praksis
her orienterer sig mod de samme mal og forventninger som laereren. Der er altsa tale om en hgj
grad af afstemthed mellem laererens undervisningspraksis og elevernes deltagelsesformer, hvilket
for mig at se tyder p3, at dette er en faelles praksis, leereren og klassen har udviklet over tid. Dette
understgttes af observationerne fra afdeekningsfasen, hvor undervisningen ligeledes var tydeligt
struktureret, bygget op med genkendelige elementer og praeget af afstemthed mellem larer og
elever. Pa det enkeltfaglige niveau kan denne lektion saledes ses som opretholdelse af seedvanlig
praksis i danskundervisningen.

De rum for sproglig bevidsthed, jeg ser i lektionen, er enkeltsproglige rum for aktivering af
metasproglig viden i klassesamtalen og metasproglig refleksion i forbindelse med arbejdet med
identifikation af substantiver i en tekst. Det tvaersproglige rum etableres her altsa ikke pa det
enkeltfaglige niveau, men derimod som vi skal se i det fglgende pa det tveerfaglige niveau gennem
samspillet mellem undervisningen i dansk, tysk og engelsk. Det fglgende uddrag er saledes fra den
umiddelbart efterfglgende engelskundervisning:

Eksempel 016

1 Lis: Vi skal arbejde med substantiver, hvad er et substantiv?
2 Hans: Et navneord

3 Lis: Ja, men kan du give et par eksempler?

4 Hans: Pa engelsk?

5 Lis: Ja, vi har engelsk nu

6 Flere elever: Det er hvor man kan komme an/a eller the foran?

7 Simon: The soldier

8 Simone: A det er hvis det starter med en konsonant

Lis sammenligner herefter the og den danske bestemthedsendelse pa tavlen ved at skrive
eksempelordet pa dansk og engelsk og tegne en pil pa samme made som Sanne gjorde det i
dansktimen.

| denne sekvens ser vi, hvordan den tveerfaglige samtidighed bidrager til tveersproglig
genkendelighed og dermed etablering af rum for sproglig bevidsthed. Genkendeligheden sikres her
for det fgrste gennem repetitionen af den latinske og danske terminologi anvendt i dansktimen, og
for det andet gennem den parallelle grafiske fremstilling af morfologien pa dansk og engelsk. Denne
grafiske parallelitet opstar uden forudgaende planlaegning, men fra et observatgrsynspunkt
bidrager den yderligere til feenomenets genkendelighed.
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| sekvensen ser jeg bade etsproglige og tvaersproglige mulighedsrum, savel som mulighedsrum, der
knytter sig til bade det enkeltfaglige og det tveaerfaglige niveau. Dette er karakteristisk, da bade de
didaktiske niveauer og de sprogligt bevidste elevpraksisser i undervisningens praksis kontinuerligt
vikler sig ind i og ud af hinanden.

Pa det enkeltfaglige niveau ser jeg som i danskundervisningen en undervisning, der ligner business
as usual; her et tale om et fokus pa substantiver pa engelsk, og det danske sprog spiller pa
overfladen kun ind som klasserumssprog, idet Lis i |. 5 pointerer, at eksemplerne skal veere pa
engelsk i engelskundervisningen. Ikke desto mindre viser elevens spgrgsmal, at situationen fra
elevens synspunkt ikke i udgangspunktet er entydig; der er altsd mere end et sprog, der kunne veere
relevant (dvs. bade engelsk og dansk). Denne tvetydighed kan vaere forbundet med, at timens
undervisningssprog indtil det gjeblik har veeret dansk, eller med det forhold, at elevev forbinder
substantiver som begreb med danskundervisningen.

Det ses pa elevernes deltagelse, at leererens indledende spgrgsmal dbner bade etsprogede og
tvaersproglige mulighedsrum for inddragelse af metasproglig viden: Hans (I. 2) bidrager med
metasproglig terminologi fra danskundervisningen og eleverne i |. 6 og 8 med engelskfaglig
metasproglig viden i form af grammatiske regler. Eleverne traekker altsa her pa metasproglig viden
fra bade dansk- og engelskundervisningen.

Det samme ggr Lis, bade i kraft af sin anvendelse af begrebet substantiv, som eleverne netop har
arbejdet med i dansk, og i den eksplicitte sammenligning, hun foretager imellem den danske og den
engelske bestemthedsmarkering. Denne tjener til at henlede elevernes opmarksomhed pa ligheder
og forskelle mellem den engelske og den danske form og udggr saledes en eksplicit abning af et
tvaersprogligt mulighedsrum.

Pa det tvaerfaglige niveau etableres der i kraft af samtidigheden en mulighed for genkendelighed og
sprogsammenligning gennem repetitionen af det samme fokus og den samme terminologi som i
danskundervisningen, og af elevernes bidrag i forleengelse af det abne spgrgsmalil. 1 ses det,
hvordan de orienterer sig bade mod det enkeltsproglige og det tvaersproglige niveau. Elevbidraget i
|. 6, der bestar i en tommelfingerregel helt parallel med den, de anvendte i danskundervisningen,
bidrager ligeledes til genkendeligheden.

Pa det tvaerfaglige niveau forstaerkes genkendeligheden yderligere, da leereren veaelger en grafisk
fremstilling, der er fuldstaendig parallel med den, dansklaereren anvendte. Dette er ikke pa forhand
planlagt, men den dynamisk opstaede parallel bidrager fra et observatgrsynspunkt tydeligt til
genkendeligheden, og pa den made til abningen af et rum for tvaersproglig sammenligning.

Den tveerfaglige samtidighed blev imidlertid endnu tydeligere, da Cecilie fortsatte det feelles fokus
pa substantiver i naeste dags tysktime. Det var en af klassens allerfgrste tysktimer, og eleverne
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skulle lzere at praesentere sig selv, samtidig med at det faelles fokus skulle integreres i
undervisningen.

Eleverne havde netop gvet sig i at spgrge om hinandens navne og fortzlle dem videre til en tredje
ved hjzelp af fglgende chunks: ich heisse..., wie heisst du?, er/sie heisst... Herefter introducerede
Cecilie spgrgsmalet wie alt bist du? og svaret ich bin 11/10/9 Jahre alt, hvilket hun skrev op pa
whiteboardet. Det gav anledning til felgende sekvens:

Eksempel 017%/

1 Cecilie: Jeg har skrevet Jahre med stort, hvorfor tror |, jeg har gjort det? er det bare
sjusk?

2 Cecilie: Hvad er det for en slags ord?

3 Elev: Ar

4 Cecilie: Hvad kan man satte foran?

5 Elev: et tal

6 Cecilie: Hvad er det for nogen ord, man kan saette i ental eller flertal:

7 Elev: (raber pa tveers af klassen, let opgivende) SUBSTANTIVER

8 Cecilie: Nemlig — kender | dem? hvad hedder de ogsa?

9 Flere markerer: navneord

Eleverne fortzeller, at det har de haft om i dansk. Og nogle navner engelsk.

10 Cecilie: hvordan er det nu med substantiver?
11 Ella: man kan ikke szette d pd endelsen?®
12 Hans: Pa engelsk kan det vaere bestemt eller ubestemt, og hvis man saetter s eller es

bagved, sa betyder det, at der er flere af dem.

Cecilie forklarer, at substantiverne star med stort pa tysk og at det har de ogsa gjort engang pa
dansk. Og at sa kan vi genkende dem i tekster. Sa nar de er med stort, sa kan vi regne med, at det
er substantiver.

| denne sekvens ser vi en induktiv, kontekstualiseret grammatikundervisning (Myhill, 2018), der
adskiller sig fra det, vi sa i dansk og engelsk ved at tage udgangspunkt i det kommunikative indhold
og gennem udpegningen af substantivets ortografiske markerethed ggre dette til genstand for
elevernes metasproglige refleksion. Med spgrgsmalet i |. 2 laegger Cecilie op til, at eleverne skal
inddrage deres tvaersproglige metasproglige viden om ordklasser, og dermed traekke pa den
tvaerfaglige samtidighed.

7 Dette eksempel gengives ogsd i (L. K. Andersen, 2019)
8 Eleven refererer her til forskellen mellem verbets praesens participium og substantivets definitte pluralis, jf. afsnit
5.2.2.
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| forste omgang ser vi dog, at elevenil. 3 er mere interesseret i ordets betydning end dets
ordklasse, og svarer betydningsafklarende. Dette elevsvar viser, at eleven pa dette tidspunkt
orienterer sig mod det semantiske niveau, hvorfor det rum for metasproglig refleksion, der retter
sig mod grammatiske kategorier ikke synes naervaerende for eleven trods laererens orientering mod
det.

Cecilies intention om at na frem til det faelles fokus pa substantiver kraever altsa lidt mere
stilladsering, indtil hun i |. 7 far svaret substantiver. Dette svar rabes hen over klassen med en
stemmefgring, der tydeligt signalerer “nu igen,” og hermed, at den pagzldende elev nok synes, at
der i de sidste dage er blevet talt sa rigeligt om den ordklasse. Hermed traeder det tvaerfaglige
niveau frem i selve elevens stemmefgring, der ggr det synligt for de tilstedevaerende, at eleven
oplever udpegningen af det tyske ord Jahre som substantiv som ren gentagelse, pa trods af, at de
altsa lige er startet pa tysk og ikke tidligere har talt om ordklasser. Genkendeligheden er altsa
overvaldende (og fra denne elevs synspunkt endda overdreven).

Cecilie spgrger herefter (I. 8) direkte ind til elevernes viden om substantiver, og etablerer dermed et
rum for inddragelse af tvaersproglig viden pa det enkeltfaglige niveau. Dette udnytter eleverne i
deres efterfglgende bidrag, bade ved at fortalle om undervisningen i de andre fag, og ved at
bidrage med konkret metasproglig viden, de har tilegnet sig i de andre fag. Ellas bidragil. 11
vedrgrer specifik metasproglig viden om substantiverne som ordklasse pa dansk, og Hans’ bidrag en
tilsvarende viden om engelsk.

Med disse bidrag forsgger eleverne altsa at spille ind med deres tvaersproglige ressourcer; dette
folges dog ikke op i den videre klassesamtale, hvor Cecilie i stedet fokuserer pa substantivernes
saerlige kendetegn pa tysk. Dette illustrerer dynamikken i undervisningens praksis: her etableres et
abent rum for tveersproglig viden og refleksion, hvilket eleverne udnytter pa forskellige mader, de
hver iszer oplever som relevante, og dette abner igen en raekke forskellige mulige veje at ga. Cecilies
dynamiske valg er i denne situation at ga tilbage til sit planlagte fokus pa substantivernes form pa
tysk, men hun bevarer i sin gennemgang heraf det tvaersproglige perspektiv ved ogsa at naevne den
historiske brug af stort begyndelsesbogstav pa dansk.

At eleverne i tysktimen sa villigt fortaeller om danskundervisningens og engelskundervisningens
behandling af substantiverne, forstar jeg som tegn pa, at de ikke oplever nogen vanskelighed ved at
koble begrebet fra dansk og engelsk til det tilsvarende begreb i tysk, det vil sige, at eleverne oplever
genkendelighed igennem samtidigheden i det faelles fokus.

| denne sekvens fra tyskundervisningen fremstar det tydeligt for mig, at det tvaerfaglige og det

enkeltfaglige didaktiske niveau begge samtidig er tilstede og praesente for undervisningens
deltagere, idet bade laerer og elever skiftevis orienterer sig mod det ene og det andet niveau; fx ser
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jegielevbidrageneil. 3 og 5 en orientering, der er rettet specifikt mod tysk som sprog og fag,
hvorimod bidrageneil. 7, 11 og 12 tydeligt orienterer sig mod det tvaerfaglige niveau.

Som observatgr i de tre lektioner slog det mig, hvor hgj en grad af tveerfaglig og tvaersproglig
sammenhang, den blotte samtidighed bidrog med, i betragtning af hvor lidt koordinering og
planlaegning, der var gaet forud. Selvom planlaegningen ikke indeholdt bestemte aktiviteter,
fremstillingsformer eller andre detaljer, var laererne gennem et enkelt ordklassebegreb i stand til at
skabe en undervisning, der for mig virkede sammenhangende pa tveers af fagene. Elevernes
deltagelse tyder p3, at de ligeledes oplevede en staerk sammenhang i mellem timerne. Pa den
baggrund konkluderede jeg, at den tvaersproglige genkendelighed kan skabes ganske enkelt
gennem anvendelsen af samtidighed.

Samtidigheden bliver dermed et vigtigt element i etableringen af en tvaersproglig didaktik, fordi den
kan bidrage til den tvaersproglige genkendelighed. Dette understreger det konstante forhold, at
undervisningen er situeret i tid, og at den tidslige kontekst dermed spiller ind. Betydningen af den
tidslige sammenhang blev igjnefaldende for mig som tvaerfaglig observatgr, da jeg i kraft af min
tilstedevaerelse pa tvaers af de tre fag, kunne se, nar eleverne refererede til noget, der var sket i en
tidligere time samme dag eller uge, selvom det ikke altid var tydeligt for laereren (jf. afsnit 5.2.2).

Elevernes deltagelse i undervisningen var altid situeret i en tidslig ramme, og gennem anvendelse af
samtidigheden som organisatorisk princip udnyttede vi blot didaktisk et allerede eksisterende vilkar
for undervisningen, nemlig at eleverne teenker pa tvaers af fagene (L. K. Andersen, 2019).

6.1.2 Genkendelighedens mulighedsrum

Den tveersproglige genkendelighed var som naevnt et gennemgaende didaktisk sigte, som vi bl.a.
spgte at nd gennem samtidigheden beskrevet i sidste afsnit. Vi arbejdede imidlertid ogsa med andre
tiltag for at etablere genkendelighed, herunder anvendelse af faelles metasproglig terminologi,
parallelle undervisningsaktiviteter, materialer og sprogdidaktiske tilgange.

Leererne udvekslede pa den indledende workshop ideer til opgaver og materialer, og vi diskuterede,
om der var bestemte arbejdsformer, der kunne anvendes pa tveers af sprogfagene. De parallelle
undervisningsaktiviteter og materialer, der blev anvendt i projektperioden, var forbundet med de
konkrete tvaersproglige didaktiske tiltag; fx den faelles tekst og ordbogsbrug i forbindelse med
emnet om maskinoversaettelse, eller brugen af digitale dialektkort i dansk og tysk i emnet om sprog
og variation.

| afdaekningsfasen blev det jf. afsnit 5.1.8 tydeligt, at der allerede eksisterede visse parallelle

praksisser pa tvaers af sprogfagene, men at der ligeledes var praksisser, der gav anledning til at se
fagene som meget forskellige. Som tidligere beskrevet (afsnit 5.2.1) blev det derfor afggrende for
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genkendeligheden, at laererne ogsa arbejdede ud fra en fzelles sprogdidaktisk tilgang, som jeg har
valgt at kalde den holistiske orientering. Jeg vi i det fglgende illustrere, hvordan dette udfoldede sig
i undervisningens praksis.

6.1.3  Den holistiske orientering

Det holistiske perspektiv var som beskrevet i afsnit 5.2.1 en faelles orientering udviklet pa baggrund
af observationerne i afdaekningsfasen, og bestod groft sagt i en kontekstualisering af
grammatikundervisningen (Myhill, 2018), som skulle skabe en sammenhang mellem
sprogundervisningens formelle del og resten af faget. Jeg har valgt at kalde tilgangen holistisk i
stedet for kontekstualiseret (Kabel et al., 2019) Focus on Form (Fernandez, 2014; Long & Robinson,
1998) eller Form-Focused Instruction (Ranta & Lyster, 2018), da intentionen ikke blot omfattede
selve grammatikundervisningen, men netop sggte at skabe et integreret blik pa sproget som et
hele, snarere end en ny made at undervise grammatik pa. Forskellen ligger altsa blot i perspektivet;
den konkrete udformning i undervisningens praksis ville langt hen ad vejen kunne beskrives med
alle tre begreber.

Tilgangen er helhedsorienteret pa den made, at den inddrager hele sproget og ikke blot specifikke
sproglige niveauer som ortografi, morfologi og syntaks som relevante fokuspunkter, samt at det
metasproglige fokus bredes ud og kommer i bergring med fagenes gvrige fokusomrader — litteratur,
kultur og kommunikation.

Konkret er det et spgrgsmal om at dbne mulighed for at anlaegge et metasprogligt blik pa andet
sprogligt stof end det, der findes i grammatikbogen, samt om at synligggre relationen mellem
sproglig form og funktion ved at forbinde det metasproglige blik med det anvendte sprog. |
eksempel 017 i sidste afsnit sa vi, hvordan dette kunne finde sted i tyskundervisningen, hvor
grammatikundervisningen allerede ved projektets pabegyndelse var kontekstualiseret i et eller
andet omfang, men for dansk- og engelskundervisningen var dette ifglge laerernes egne
beskrivelser noget nyt.

Den holistiske orientering fgrte derfor konkret til eksperimenteren med nye aktivitetstyper, hvor
elevernes arbejde med verbalbgjninger blev bragt i forbindelse med fx deres skgnlittersere laesning,
som beskrevet i afsnit 5.2.3.

Denne aktivitet udgjorde et af Sannes fgrste forsgg pa at udnytte elevernes igangvaerende
litteraturlaesning som springbraet til en holistisk orientering i grammatikundervisningen. Det
holistiske isleet bestod her i forsgget pa at kontekstualisere grammatikundervisningen, og selvom
aktiviteten tydeligt trak pa den hidtidige isolerende grammatikundervisning, skete der en udvidelse
af konteksten — bade pa den made, at eleverne i stedet for enkeltord skrev hele seetninger, og pa
den made at substantiverne skulle findes i en tekst, eleverne havde laest med et andet fokus end
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det grammatiske, hvilket i sig selv kan danne rum for en kobling mellem grammatikken og ”sproget
udenfor”.

Sanne arbejdede siden videre med samme tilgang, og da eleverne arbejdede med et tema om
hekse, bad hun dem for eksempel om at skrive fire seetninger hver om dette overordnede emne.
Efterfglgende bad hun eleverne om at laese seetningerne op for hinanden to og to og identificere
verbet i hinandens saetninger. Med denne aktivitet sggte hun at koble skrivning og
ordklassekendskab til det overordnede hekseemne, og gennem todelingen i hhv. skrivning og
identifikation af verber kobledes ogsa den rent analytiske identifikationsopgave til en produktiv
opgave, og det abstrakte ordklassebegreb til elevernes egne tekster (selvom disse elevtekster kun
bestod af en enkelt saetning).

Disse nye aktivitetsformater stillede nogle nye repraesentationer af grammatikken til radighed for
eleverne; repraesentationer af grammatik som noget, der ud over laeringsportalen og Stavevejen
ogsa findes i litteraturen og i elevernes egne sma tekster. Heri ser jeg et mere abstrakt
mulighedsrum, der dbnes over laengere tid; et rum for andre mulige forstaelser af, hvad grammatik
og sprog er for noget, og et rum, hvor metasproglig viden om ordklasser, refleksion over sproglige
former og kategorier og elevernes sproglige kreativitet har mulighed for at spille sammen, idet alle
disse dimensioner af den sproglige bevidsthed bliver relevante inden for rammerne af samme fag
og samme aktivitet.

De aktiviteter, Sanne valgte ud fra en orientering mod det holistiske perspektiv, var ikke i sig selv
tvaersproglige; her var der saledes igen tale om etablering af tvaersproglige rum for sproglig
bevidsthed pa det tvaerfaglige niveau, idet laererne i bade engelsk og tysk ligeledes arbejdede med
kontekstualisering af grammatikundervisningen, hvilket vi skal se eksempler pa i det fglgende.

| engelskundervisningen sa jeg gvelser, der kan ses som parallelle med ordklassegvelsen fra
danskundervisningen ovenfor; bl.a. skulle eleverne finde verber og substantiver i den sang, de lige
har sunget. Desuden skabtes koblingen ved at integrere grammatisk arbejde i den kommunikative
aktivitet, som fx i nedenstaende eksempel O18.

Denne fremgangsmade er klassisk Focus on Form som del af en kommunikativ sprogundervisning
(Fernandez, 2014; Fristrup & Fernandez, 2014; Long, 1991): det grammatiske spgrgsmal behandles
pa et tidspunkt, hvor det har kommunikativ relevans for eleverne. Nar det alligevel er interessant at
fremhaeve, er det fordi det adskiller sig fra den praksis, Lis i eksempel W1 selv beskriver, og som jeg
observerede i afdeekningsfasen (at grammatikken behandles adskilt fra det gvrige).
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Eksempel 018

1 Lis: Basket —gaming — darts — what do we call them as a group?
2 (Simon: Hobby)

3 Molly: Tell what you like to do in your — hvad hedder fritid?

4 Elev: Hedder det ikke spare time?

5 Molly: Spare time

(Lis skriver pa tavlen)
6 Lis: What can we call them — hobby — how do we spell it?
7 Simon: Hobbies

Lis spgrger til y-ie, og hermed ledes samtalen over pa flertalsdannelser med vokalskifte.

Jeg anser denne parallelle kontekstualisering af grammatikken for at abne rum for sproglig
bevidsthed gennem genkendelighed pa det tvaerfaglige niveau i undervisningens aktiviteter,
indholdsfokus og selve tilgangen til grammatikken som noget, der bringes i forbindelse med
undervisningens gvrige indhold, i stedet for at afgraenses til de specifikt grammatiske lzeremidler. |
tyskundervisningen var kontekstualisering af grammatikundervisningen ifglge Cecilie selv
udgangspunktet, og det fremgik da ogsa af observationerne, at den holistiske orientering udfoldede
sig mere gennemgribende i tyskundervisningen, hvilket vi skal se eksempler pa nedenfor:

Eksempel VO4

Klassen har netop sunget to tyske sange, en om dyr og hittet Fliegerlied. Cecilie afspillede sangene
pa smartboardet via en youtube-video med lyd, tekster og grafik. Eleverne sang og dansede
begejstret med, hvilket udmgntede sig i en snak om koregrafier. Her spgrger Cecilie: "men
Christiane, nar du har lavet en koreografi og synger med, er der sa nogle ord, du haefter dig ved?”
Hertil svarer Christiane: ”stark, gross, hoch, schwimm,” og andre elever byder ind: “noget med fly”

[engelsk udtalel, “flieg”, “spring.” Cecilie udnytter elevernes input til at seette fokus pa
ordklasserne:

1 Cecilie: hvad er det egentlig for nogle ord ich singe, ich springe?
2 Elev: udsagnsord

3 Cecilie: hvad sa med hoch, stark?

4  Christiane: tilleegsord

Her ser jeg med lzererens spgrgsmal “er der nogle ord du haefter dig ved?” dbningen af et rum for
sproglig opmaerksomhed, der retter sig direkte mod elevernes hidtidige oplevelser med tysk, og pa
den made forankrer det grammatiske fokus pa ordklasser i elevernes egne sprogoplevelser. Med
denne kobling af ordklassearbejdet til en sang, eleverne kender andetsteds fra, ser jeg en
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kontektualisering af grammatikken, der bringer det metasproglige blik i forbindelse med sproget
uden for undervisningen.

Gennem spgrgsmalet i . 1 dbnes rum for metasproglig refleksion og inddragelse af metasproglig
viden, ligesom i eks 017 og 018, og ligesom i andre eksempler fra tyskundervisningen, er den
metasproglige viden, der traekkes pa, en der stammer fra dansk- og engelskundervisningen. At
Christiane (1.4) uden at tgve identificerer hoch og stark som tillaegsord, pa trods af at de i
tyskundervisningen endnu ikke eksplicit har beskeeftiget sig med denne ordklasse, illustrerer, at
metasproglig viden fra dansk- og engelskundervisningen igennem undervisningens praksis i Igbet af
de foregdende maneder er blevet etableret som et relevant vidensgrundlag ogsa i tyskfaget.

lgennem denne udveksling kobles ordklasseforstaelsen direkte til sangaktiviteten og det
tekstforstaelsesfokus, der i gvrigt kendetegner denne, hvormed tyskundervisningen parallelt med
dansk- og engelskundervisningen repraesenterer grammatikken som noget, der forekommer i
sproget uden for grammatikbggerne; her altsa i en sangtekst. Denne integration af metasproglig
refleksion med sange og mundtlig sprogproduktion er noget, der gar igen i Cecilies undervisning, jf.
nedenstaende eksempel, hvor det grammatiske fokus er pa bgjningen af sein i ental, mens der
samtidig arbejdes med ordforrad i form af adjektiver fra sangen Ich bin cool og med mundtlig
sprogproduktion.

Eksempel 0191°
Cecilie gar hen og seetter sig og holder om Sigurd

1 Cecilie til Sigurd: hvis nu du sku sige til mig at jeg er skgn, altsa at du er skgn, for det er du —
hvad s3?
2 Sigurd: ich bin schén (smiler genert)

Cecilie vender sig mod Jeppe

3 Cecilie: Du kan heller ikke lade vaere med at sige til ham at han er skgn — hvordan ggr
du det?

4 Jeppe: Du bist schén (elever griner lidt)

5 Cecilie: Og Ella — du kan heller ikke lade veere

6 Ella: (genert) Er ist schon.

| dette eksempel gver Cecilie verbets personbgjning med eleverne ved at konkretisere 1., 2. og 3.
person til tre konkrete elever, der taler med og om hinanden. Her ses en sammensmeltning af
opmarksomheden pa form og funktion, der i min optik dbner rum for sproglig bevidsthed i form af
opmaerksomhed pa og refleksion over netop denne sammenhang. Med denne sammensmeltning
fremhaeves formens funktion, og dermed grammatikkens meningsfuldhed.

19 Gentagelse af eksempel 014.
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Pa tveers af de tre sprogfag ser vi saledes forskellige grader af kontekstualisering af
grammatikundervisningen og eksperimenter med en holistisk tilgang til sproget. | hvilket omfang
disse eksperimenter i praksis bidrager til genkendeligheden pa tvaers af sprogene, er vanskeligt at
sige, idet de forekommer i sammenfletning med det falles fokus og de faelles emner, men der er
ingen tvivl om, at eleverne er i stand til at overfgre metasproglig viden og metasproglige
refleksionsformer fra det ene sprogfag til det andet, hvorfor det synes sandsynligt, at ogsa de mere
abstrakte forestillinger om grammatikkens meningsfuldhed og relevansen af det metasproglige blik
ogsa uden for grammatikbogens rammer ville kunne overfgres fra fag til fag.

Gennem den holistiske tilgang, de faelles emner og det faelles fokus opstar forskellige samspil pa det
tvaerfaglige niveau, der hver iszer bidrager til en tvaersproglig abning af rum for sproglig bevidsthed.
Som det allerede er fremgaet, udspiller den tvaersproglige didaktik sig imidlertid ikke alene pa det
tvaerfaglige niveau, men ogsa pa det enkeltfaglige niveau, inden for rammerne af det enkelte
sprogfag. Dette belyses i de fglgende afsnit.

6.2 Dettvcersproglige perspektiv i den enkeltfaglige undervisning

| kraft af det kollaborative forandringsarbejdes komplekse natur var det tidligere beskrevne
tvaerfaglige didaktiske niveau og det enkeltfaglige niveau i praksis ssmmenvavede, og en laerer
kunne i samme time bade arbejde med det tvaerfaglige faelles fokus og derigennem ggre brug af
samtidigheden til at etablere tvaersproglig genkendelighed, og dynamisk anvende tveersproglige
undervisningsgreb, som sa bidrog yderligere til undervisningens tvaersproglige karakter.

Disse greb indgik ikke i den konkrete planlaegning af undervisningen, men indgik i vores diskussioner
af, hvordan hver laerer ville kunne inddrage det tvaersproglige perspektiv i sin egen undervisning. |
kraft af laerernes frie raderum over egen undervisning fandt grebene deres form i den enkelte
leerers undervisningspraksis, snarere end i den fzelles planlaegning, og de kategorier, jeg her
beskriver dem under, er udelukkende analytisk funderede.

De specifikke greb, jeg har identificeret i undervisningens praksis, kan betegnes tveerfaglige
referencer, inddragelse af tveersproglige ressourcer og sprogsammenligning. Der er her tale om tre
greb, der er taet beslaegtede, men som for den analytiske klarheds skyld skilles ad.

En tveerfaglig reference er en eksplicit eller implicit reference til undervisningen i et andet fag. Jeg
skelner mellem denne og inddragelsen af tvaersproglige ressourcer, der er et greb, hvor laereren
bygger pa elevernes sproglige eller metasproglige viden fra et andet sprog. Med den tveerfaglige
reference henvises specifikt til undervisningspraksisser fra de andre fag, eller til konkrete aktiviteter
i de andre fags undervisning, hvorimod inddragelsen af tveersproglige ressourcer fx omfatter gloser,
udtalemader eller kendskab til grammatiske kategorier. Sprogsammenligning er ganske enkelt det
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greb, hvor laereren eksplicit sammenligner sproglige former eller funktioner eksplicit pa tveers af
sprog.

6.2.1 Tvcerfaglige referencer

Nar leererne anvender tvaerfaglige referencer i undervisningen, italesaetter de fagene som
forbundne og etablerer dermed et rum for elevernes erfaringer fra undervisningen i disse fag.
Eksplicitte tvaerfaglige referencer ser jeg eksempler pa i bade dansk, tysk og engelsk. | dansk og
engelsk er de hovedsageligt koblet til de faelles undervisningsforlgb, idet laererne specifikt naevner,
at emnet ogsa behandles i de andre fag, som nar Lis siger “vi snakkede om det i engelsk sidst”
(020). Her er der tale om en tveaerfaglig reference pa et overordnet tematisk plan, hvor laereren blot
henviser eleverne til det forhold, at det samme tema er i fokus i flere fag samtidig, og dermed
laegger op til, at eleverne kan taenke fagene sammen pa tvaers.

Andre eksplicitte tveerfaglige referencer gar pa den metasproglige terminologi, som fx nar Cecilie
spgrger om substantiverne: “kender | dem fra dansk? Hvad siger Sanne?” og herefter: “"hvad med
Lis?” (021)

| tyskundervisningen ser jeg desuden eksempler pa mere implicitte referencer til de andre sprogfag,
der skaber koblinger til sprogfaglige ressourcer, eleverne kan bringe med sig fra de andre fag, fx nar
Cecilie i sin introduktion til arbejdet med det tyske alfabet siger: “alle de her bogstaver, der er jo
symboler ikke osse, alle de her bogstaver. | ka’ dem jo. Pa rygraden, i det danske sprog, og | er ogsa
ved at vaere rigtig gode til det pa engelsk.”(022) Med denne tveerfaglige reference viser hun
eleverne, at hun pa trods af deres nybegynderstatus i tysk ser dem som kompetente deltagere i
undervisningssituationen, der har relevante sprogfaglige ressourcer at byde ind med.

| forbindelse med det faelles fokus pa verberne spgrger hun eleverne: "Har | ikke prgvet at
personbgje? Det tror jeg | har, rent faktisk. Men derfor kan det godt veere lidt langt vaek.”(023) Af
konteksten fremgar det, at hun her refererer til verbernes personbgjning i praesens pa engelsk, og
efterfglgende anvender hun denne bgjning som sammenligningsgrundlag for gennemgangen af
praesensformerne pa tysk.

Referencer af denne art traekker bade pa elevernes oplevelser af engelsk og dansk som fag med
bestemte indlejrede fagspecifikke praksisser, eleverne er fortrolige med (som at afkode bogstaver
eller bgje verber), og pa deres metasproglige ressourcer opbygget gennem disse fag (hhv. kendskab
til alfabetet og ordklasseforstaelse). Gennem italesaettelsen af disse sammenhange afdaekker
Cecilie bade elevernes forudsaetninger for at forsta undervisningens indhold og rammesatter
erfaringerne fra de andre sprogtimer som relevante i tyskundervisningen.
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| nedenstaende sekvens ses det, hvordan anvendelsen af den tveaerfaglige reference bade er
forbundet med potentialer og udfordringer, og hvordan Cecilie udnytter dette som grundlag for
abning af rum for metasproglig refleksion.

| dette eksempel spgrger Cecilie direkte ind til elevernes forstaelse af den praksis fra
sprogundervisningen, der hedder “bgje verber.” Gennem fremdragelsen af elevernes forstaelse af
verbalbgjning som praksis i hhv. dansk- og engelskundervisningen etablerer Cecilie tydeligt et rum,
hvor elevernes hidtidige metasproglige viden om verbalbgjning er relevant, og abner samtidig op
for et rum for metasproglig refleksion med spgrgsmalene om, hvilke bgjningskategorier, der er
relevante pa hvilke sprog (I. 10), og hvorfor personbgjning er szerlig interessant pa engelsk.

Eksempel 024

1 Cecilie: Nu er jeg nysgerrig. Hvis jeg nu sagde til jer, at jeg skal bgje at hedde, hvad
ville du sa ggre?

2  Maxim: Bgje det?

3 Cecilie: Prgv lige at ggre det

4 Maxim: Jeg hedder, jeg hed, jeg har heddet

5 Marius: Ma jeg sige en? Reite

6 Frode: Ich wohne

7 Cecilie: Nar jeg beder jer om at bgje, sa taenker jeg, er det ogsa sadan | teenker:
vandret

Cecilie tegner en tidslinje fra nutid til datid

8 Cecilie: Men hvad med personer. Er der noget med, at man kan bgje i personer ogsa?
Lodret?

9 Wilhelm: Jeg hedder, du hedder....

10 Cecilie: Hvornar gor i det? | dansk eller i engelsk?

11 Elever: To be

12 Cecilie: Den er interessant pa engelsk, hvorfor det?

13 Christiane: Jeg synes, den er let

14 Cecilie: Hvorfor det?

15 Christiane: Det er fordi vi har gvet pa den

16 Wilhelm: Der er jo ogsa en rytme til den — en slags sang

Herved etableres et rum for metasproglig refleksion, der laegger op til sprogsammenligning. Denne
mulighed griber eleverne ikke i fgrste omgang, men reflekterer i stedet over
undervisningsaktiviteter og egen laering. Imidlertid er spgrgsmalet om verbalbgjningens kategorier
og forskellen pa dansk og fremmedsprogene i den henseende noget, der dukker op i flere omgange
pa tvaers af fag og klasser. Dette kontrastive fokus opstar i forlaengelse af den forvirring, det feelles
fokus pa verber i fgrste omgang blev arsag til, da Cecilie og Sanne definerede verbalbgjning
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forskelligt, og i forlaeengelse heraf afviste elevernes forsgg pa at inddrage deres tvaersproglige viden
(jf. afsnit 5.2.2).

| uddraget ovenfor ser vi, hvordan Cecilie efterfglgende prgver at integrere bade tid og person som
relevante verbalbgjningskategorier og fremhaeve, at personbgjningen er mere interessant for
fremmedsprogene end for dansk. Eksemplet illustrerer, at anvendelsen af de tvaerfaglige referencer
bade udggr et potentiale pa den made, at den viser eleverne relevansen af deres viden fra de andre
fag, og en udfordring pa den made, at laereren uden et intimt kendskab til den konkrete
undervisning i de pagaeldende fag risikerer at inddrage andre vidensformer end de tilsigtede.

6.2.2 Atbygge pd sproglige ressourcer

Hvor den tveersproglige reference henviser til specifikke sprogfaglige praksisser fra de andre
sprogfag, er inddragelsen af tvaersproglige ressourcer en ren (meta-)sproglig kobling. Her er tale om
et greb i undervisningen, der blandt andet inviterer eleverne til selv at drage paralleller mellem
sprogene:

"Ich hére gern Musik. Minder det jer egentlig om noget, det der hére?” (025) eller
"Friend - Freund. Har | taenkt over, hvordan de ligner hinanden?” (026)

Koblinger som disse hviler pa sammenligninger mellem de tre sprog, men adskiller sig fra de
eksplicitte sammenligninger (som behandles i naeste afsnit) ved i form af spgrgsmal at skabe
mulighed for, at eleverne selv kan inddrage deres tveersproglige ressourcer og fuldende
sammenligningen. Pa den vis er det en aben kobling, der ikke altid fglges op pa klassen, men nogle
gange blot forbliver dben, hvorved det bliver op til eleverne selv at drage deres egne konklusioner.
Dette dbne, associerende format ses primaert i tyskundervisningen, og bliver szerligt tydeligt i
eksempler som det nedenstaende, hvor Cecilie integrerer det tveersproglige perspektiv som en del
af en klasserumspraksis, hvor fokus er pa forklaring af den opgave, eleverne skal i gang med:

"Her kan | starte med at skrive jeres eget navn. Name [tysk udtale], name [engelsk udtale] og
telefonnummer gverst. Handynummer. It comes handy — det er sddan noget man kan tage op og
ned.” [mimer mobiltelefon op af og ned i lommen] (027)

Ovenstdende citat stammer fra et overgangstidspunkt i undervisningen, hvor Cecilie var ved at dele
nogle ark ud og begyndte at forklare imens. Det har en spontan, uformel klang, men er samtidig
rettet mod hele klassen, og indgar pa den made som en fortsaettelse af klassesamtalen. Ved at
gentage Name med fg@rst tysk, og derefter engelsk udtale gennemfgrer hun en implicit
sammenligning af ordene med hinanden og med dansk, og fremhaever, hvordan formen pa engelsk
og tysk er skriftligt sammenfaldende, men mundtligt forskellig. Nar Cecilie pa denne made bade
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inddrager dansk og engelsk i sin forklaring, viser hun eleverne, hvordan alle deres sproglige
ressourcer kan veere til nytte i tilegnelsen af det nye sprog.

Ordet Handynummer er i sig selv en sproglig hybrid; uddybningen af ordet med den engelske
satning ”it comes handy” fremhaver dets kobling af engelsk og tysk, og giver samtidig en form for
implicit folkeetymologisk forklaring pa det maerkelige ords betydning, som understgttes gennem
gestik. Citatet udger i sig selv et eksempel pa en tvaersproglig praksis, som fra et elevsynspunkt ma
udggre en eksemplificering af, hvordan sproglige ressourcer kreativt kan kobles tvaersprogligt. Dette
bidrager til etableringen af en praksis i tyskundervisningen, hvor eleverne Igbende inddrager
sproglige ressourcer fra bade dansk og engelsk:

Eksempel 028%°

1 Cecilie: ja, [Elev 1] minder det der jetzt kann ich dig om noget?
2 Elev1: (lavt) ja, jeg kan.

3 Cecilie: [kan ikke hgre det hele] minder det dig om noget?

4 Elev1: engelsk og dansk

5 Cecilie: engelsk?

6 Elevl: og dansk

7 Cecilie: nemlig, ich kann, du kannst, er sie es kann.

8 Elev2: (lavt, til sig selv) | can, you can, he she it cans.

| dette eksempel stiller Cecilie et dbent spgrgsmal, men det ses af elevernes bidrag, at de forstar det
pa bestemte mader; i det f@grste svar viser eleven (l. 2) sin forstaelse af ordlydens semantiske
indhold, og i det naeste (l. 4) gives et mere abstrakt svar — seetningen minder om engelsk og dansk.

Nar eleven veelger at besvare spgrgsmalet pa denne made, viser hun sin forstaelse af den
tvaersproglige sammenligning som et relevant bidrag i undervisningen. Herved demonstreres
sprogsammenligningen og inddragelsen af tvaersproglige ressourcer som etablerede
klasserumspraksisser. Dette forhold understreges yderligere af elev 2’s bidrag, der er interessant,
idet hun selvsteendigt sammenligner verbets personbgjning med engelsk. Selvom hun endnu ikke
behersker malsprogsnormen pa engelsk, er hun saledes i stand til at skabe en kobling i mellem de
to forskellige sprog og identificere parallellen mellem personbgjningerne.

Dette eksempel illustrerer det rum for sproglig bevidsthed, grebet med at bygge pa tvaersproglige
ressourcer kan etablere, idet det er eleverne, der her drager de tveersproglige paralleller, og
dermed bedriver tvaersproglig refleksion.

20 Dette eksempel gengives ogsd i L. K. Andersen (2019)
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6.2.3  Sprogsammenligning som didaktisk praksis

Vi sa ovenfor, hvordan eleverne i det tvaersproglige rum bedriver sprogsammenligning. Dette er
imidlertid ogsa et eksplicit greb, laererne anvender i undervisningen, som fx nar Lis sammenligner
substantivernes bestemte form pa dansk og engelsk ved at skrive det samme ord pa tavlen pa
begge sprog og herefter sla ring om endelsen pa dansk og den bestemte artikel pa engelsk,
hvorigennem kontrasten mellem de to sprog fremhaeves (jf. eks 016). Denne tydeligggrelse af den
bestemte artikels funktion pa engelsk anvender Cecilie siden i tyskundervisningen som grundlag for
forklaringen af der, die og das, hvorved det tredje sprog tilfgjes sammenligningen. Denne eksplicitte
sammenligning af artikler er en, eleverne tager til sig og siden i andre kontekster selv refererer til.

Sprogsammenligningen anvendes af leererne bade til afklaring af forskelle mellem dansk og
fremmedsproget i situationer, hvor disse forskelle giver anledning til vanskeligheder for eleverne,
og til papegning af ligheder mellem sprogene. Disse sammenligninger kan vaere bade konkrete og
abstrakte, fx: “Det er sa heldigt. At det, der er substantiver pa dansk, ogsa er substantiver pa
engelsk — fx hdndvask —sink. Og det samme er med udsagnsord.” (VO5) Her sammenligner Lis bade
helt konkrete ord og ordklasserne som sadan pa tvaers af dansk og engelsk.

Sprogsammenligningen foregar oftest i fremmedsprogsundervisningen med reference til
modersmalet, som nar Lis fx sammenligner manedernes navne pa dansk og engelsk samt idiomer
som arbejde som en hest og work like a dog (029), eller nar Cecilie pointerer at w pa tysk udtales
som v pa dansk. Den forekommer dog ogsa i danskfaget, nar Sanne diskuterer, hvorfor "vi ikke bgjer
sadan pa dansk,”(029) idet Sanne med dette spgrgsmal laegger op til en sammenligning af
verbalbgjningens kategorier pa dansk og engelsk.

Af og til anvendes sprogsammenligningen perspektiverende, som i tyskundervisningen, hvor
eleverne arbejder med praesentationer af sig selv og skal sige deres telefonnumre. Her roser Cecilie
en elev, der klarer de tocifrede tal uden problemer: “hvor er det godt, at du starter med enerne,
det er helt rigtigt. Kender | et andet sprog, hvor det er anderledes?” Herved inddrages kontrasten til
engelsk i en situation i en perspektiverende funktion, som et oplaeg til tveersproglig refleksion.

Bade eksplicit sprogsammenligning og inddragelsen af elevernes tvaersproglige ressourcer kommer
tydeligst til udtryk i fremmedsprogsundervisningen. Dette forklarer lzererne selv med det forhold, at
der i fremmedsprogsundervisningen, og szerligt i tysk, som er et begyndersprog, er brug for den
stgtte, som modersmal og andre sprog kan yde til den sproglige lzering. Et tilsvarende behov
oplever lererne ikke for dansk??.

21 Denne vurdering er baseret pa klassernes demografi, idet stort set alle bgrn i klasserne har
dansk som modersmal. Der findes kun to bgrn, der har en foraelder fra andre europaiske lande,
men det er uklart, i hvilket omfang der tales andet end dansk i hjemmene. Sidst pa skolearet
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Anvendelsen af sprogsammenligning som didaktisk greb etablerer et szerligt tveersprogligt
refleksionsrum. Nar laererne eksplicit sammenligner sprogene i undervisningen, signalerer de bade
relevansen af elevernes tvaersproglige viden og giver samtidig konkrete anvisninger til, hvordan den
kan bruges. Samtidig anser jeg selve det kontrastive perspektiv for at abne muligheder for
refleksion over sprog som faanomen, over hvordan sprog kan veere og hvad relationen i mellem de
forskellige sprog er.

6.3 Didaktisk etablerede mulighedsrum

Den didaktiske etablering af tvaersproglige mulighedsrum er kompleks og dynamisk, det vil sige at
mulighedsrummet altid opstar i et konkret og situeret gjeblik og derfor er indlejret i og afhaengigt af
den dynamiske udvikling i klasserummet. De tvaersproglige praksisser beskrevet i de foregaende
afsnit har det til feelles, at de er leererinitierede. Her er tale om didaktiske tiltag, der enten i kraft af
koordinering og samspil i mellem fagene, eller i kraft af konkrete tvaersproglige greb i den
enkeltfaglige undervisning etablerer tvaersproglige rum for sproglig bevidsthed, og pa den made kan
de forstas som praktiske udfoldelser af en didaktisk intention.

Mulighedsrummet er imidlertid ikke altid forankret i den didaktiske intention; sprogligt bevidste
elevpraksisser finder ligeledes sted pa randen af undervisningen, pa tidspunkter, hvor den
didaktiske intention er en anden; her tager den sprogligt bevidste elevpraksis form af engagement i
noget andet end undervisningens forud fastsatte laeringsmal. Derfor er det interessant bade at se
pa, hvordan mulighedsrum kan etableres gennem specifikke tiltag og orienteringer i
undervisningen, men ligeledes pa, hvad der karakteriserer de mulighedsrum, der opstar pa randen
af undervisningen, og hvordan disse kan udnyttes didaktisk.

Klasserummets praksis er dynamisk, og ligesom den didaktiske etablering af mulighedsrum fra
leerersiden kraever en dynamisk indtaenkning af den didaktiske intention i relation til gjeblikket, som
det udfolder sig, ggr det samme sig geeldende for den didaktiske udnyttelse af de mulighedsrum,
der opstar pa randen af undervisningen.

Dette spgrgsmal vil jeg vende tilbage til i afsnit 6.5. For indevaerende er det blevet tid til at vende
blikket fra laererne til eleverne. | undervisningens praksis udfolder de tvaersproglige rum for sproglig
bevidsthed sig i et komplekst samspil mellem lzerere og elever, og for at neerme mig spgrgsmalet
om, hvad sproglig bevidsthed er og kan vaere for elever i femte klasse, samt hvordan den kan

kommer et tredje barn med dansk-latinamerikansk foraeldrekombination til — hun har boet i
udlandet, og synes reelt flersproget.
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fremelskes gennem tveaersproglighed i sprogundervisningen, vil jeg i de fglgende afsnit beskeeftige
mig med den sprogligt bevidste elevpraksis, jeg observerer i klasserummet.

6.4 Elevpraksis i flere dimensioner

Elevpraksis i klasserummet er mangeartet, til tider forudsigelig og til tider overraskende. At sidde i
et hjgrne af femte klasses lokale, af og til pa laererens stol eller i vindueskarmen, men som oftest pa
den stol, der blev til overs, nar alle tilstedevaerende bgrn havde sat sig, og roen var ved at indfinde
sig, har vaeret en pad mange mader berigende oplevelse. | og omkring undervisningen har jeg
observeret, hvordan eleverne sidelgbende orienterer sig i flere retninger, bade socialt og fagligt.

| klasserummet sker der mange ting pa en gang; mens laereren skriver pa tavlen, finder en elev sit
hjemmelavede slim frem og leger med det, og sidemanden rynker pa naesen. Andre sidder og nulrer
med nggleringe eller fidget spinners; atter andre tegner eller taler lavmaelt med sidemanden. En
enkelt har svaert ved at blive siddende pa sin plads, og irettesaettes mildt af laereren. Det er i denne
komplekse sociale kontekst, den didaktiske etablering af rum for sproglig bevidsthed skal finde sted.

Elevernes sprogligt bevidste praksisser falder bade inden for og uden for det, der didaktisk
rammesattes som fagligt arbejde. | de foregaende afsnit har jeg beskrevet, hvordan laererne
gennem en feelles didaktisk intention, konkrete undervisningsgreb og overordnede orienteringer
mod samtidighed og genkendelighed sggte at skabe en tvaersproglig didaktik, der kunne etablere
rum for udvikling af sproglig bevidsthed, dvs. rum for sprogligt bevidste elevpraksisser.

Denne beskrivelse hviler pa en forstaelse af undervisningens praksis som et intersubjektivt rum,
hvor leereren gennem didaktisk tilrettelaeggelse og dynamisk undervisningspraksis stiller
affordances til radighed, der kan bidrage til etablering af rummet for udvikling af sproglig
bevidsthed.

Udviklingen af sproglig bevidsthed kan ud fra et socio-kognitivt syn pa leering anses for at finde sted
igennem udgvelse af sprogligt bevidst praksis, safremt denne praksis befinder sig pa et passende
udfordringsniveau (van Compernolle, 2015). Fokus for denne analyse omfatter ikke dette
udfordringsniveau, men retter sig i stedet mod beskrivelsen af den mangfoldighed, jeg ser i
elevernes sprogligt bevidste praksisser i klasserummet.

Det er kendetegnende for disse sprogligt bevidste elevpraksisser, at de bade kan veere etsprogede
og tveersproglige, og forega bade inden for og uden for de rum, laererne etablerer. Elevernes
sprogligt bevidste praksisser er, som det vil fremga af de fglgende analyser, mangfoldige, flertydige
og sammenvavede, hvilket er arsagen til, at den model for sproglig bevidsthed, jeg udvikler, ikke
beskriver den i entydige, gensidigt udelukkende kategorier, men i mangel af bedre i dimensioner.
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| forlengelse af overvejelserne i afsnit 2.3 om sproglig bevidsthed som et socialt og kognitivt
faenomen i flere dimensioner, vil jeg i de fglgende afsnit beskaeftige mig med de elevpraksisser, der
er tradt frem i klasserummets praksis, og som for mig star som sprogligt bevidste. De elevpraksisser,
jeg i det fglgende analyserer, er en del af sprogundervisningens komplekse virkelighed og forstas
ikke som entydigt kategoriserbare. Imidlertid ser jeg dem som eksempler p3, at elever udgver
forskelligartede sprogligt bevidste praksisser, som alle er relevante at tage med i betragtning for at
belyse den sproglige bevidsthed som faanomen.

Som beskrevet i afsnit 2.3, gik jeg ind i undervisningen med en eksplorativ tilgang, men dog
informeret af de eksisterende teoretiske beskrivelser af sproglig bevidsthed som faenomen, bl.a.
med tanken om, at sproglig bevidsthed ifglge Schmidt (1995) og Van Lier (2004) kan vaere noget,
der forekommer pa flere niveauer eller i flere dimensioner, og med en forstaelse af, at det
faanomen, jeg gnskede at undersgge, havde bade en social og en kognitiv side.

Denne eksplorative tilgang kombineret med den rekursive analyse beskrevet i afsnit 4.1 udmgntes i
den model, som i de fglgende afsnit vil blive foldet ud med en dimension ad gangen, hver med
udgangspunkt i konkrete observationer fra sprogundervisningen i de tre fag. Det centrale
udgangspunkt er som jeg ser det sproglig opmaerksomhed.

6.4.1  Sproglig opmcerksomhed
Eksempel 030

Det er december. Klassevaerelset summer af fgrjulestemning. Rundt om tavlen og fra loftet
haenger elevernes produktioner fra juleklipdagen, og af og til ma en laerer dukke sig for at skrive
noget pa tavlen, fordi guirlanderne haenger i buer. Eleverne har skrevet julehistorier, der er
anonyme, og hver morgen laeser klasselaereren en historie hgjt for dem, og eleverne ma i
feellesskab gaette, hvem der har skrevet den. Gaetteseancen fgrer hver dag til mange ivrige bud og
en del latter.

Nu begynder engelsktimen, og Lis har valgt at starte med en mundtlig aktivitet, hun kalder Talk
Circle. Eleverne har lidt sveert ved at falde til ro og sniksnakker pa dansk. De sidder rundt om et
bord og gver formuleringer, der har at ggre med beskrivelsen af juleaften. En elev spgrger: hvad sa
hvis man holder jul den 23. sammen med sin mor og den 24. sammen med sin far? Lis svarer med
tydelig udtale, at sa hedder det "the 23rd” og "the 24th”. Eleverne gentager, og flere begynder i
forlengelse heraf at lave hgje hvislelyde og kommer til at spytte pa hinanden. Latter.

Elevernes opmaerksomhed er i eksemplet fokuseret i forskellige retninger — nogle er optagede af

selve snakken om julegaver, andre af det sociale feellesskab, men da leereren fremhaever udtalen af
24th, retter de alle opmaerksomheden mod den sproglige form.
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Elevernes gentagelser, hvislelyde og latter indlejrer denne sproglige opmaerksomhed i en social
snarere end fagligt kontekst, og eleverne udtrykker ikke nogen eksplicit metasproglig refleksion.
Alligevel er det tydeligt, at de i et gjeblik retter opmaerksomheden mod den sproglige form og pa
forskellige mader forholder sig til den. Denne elevpraksis ser jeg som udtryk for noticing i Schmidts
(1995) terminologi; den form for sproglig bevidsthed, der jf. Schmidt er forudsaetningen for, at
sproglig leering kan finde sted, idet den sprogleerende ma bemaerke et traek ved sproget, for
han/hun kan tilegne sig det. Selvom denne elevpraksis i gjeblikket kan synes uanseelig, er der altsa
her tale om en praksis, der er afggrende for den videre udvikling af sproglig bevidsthed.

Denne dimension af den sproglige bevidsthed kalder jeg sproglig opmaerksomhed, og jeg anser den
som Schmidt (1995) for at vaere grundlaget for al yderligere sproglig udvikling; her forudsaetningen
for udviklingen af sproglig bevidsthed og for sproglig bevidst praksis, idet eleven ma blive
opmaerksom pa et sprogligt traek bade for at kunne tilegne sig det, men ogsa for at kunne ggre det
til genstand for refleksion.

Nar sproglig bevidsthed forstas som et bade kognitivt og socialt faenomen, ma ogsa den sproglige
opmarksomhed forstas sadan; dvs. som et kognitivt potentiale, der kan realiseres som en social
praksis. Denne sociale praksis er observerbar i klasserummet i elevers interaktioner med laereren
eller andre elever eller i deres arbejde med opgaver eller andre undervisningsmaterialer.

Den sproglige opmaerksomhed opstar i mange kontekster pa tveers af sprogfagene, og retter sig pa
forskellige tidspunkter mod forskellige sproglige niveauer, herunder udtale, morfologi, leksis og
ortografi. Seerligt ipjnefaldende har jeg fundet den sproglige opmaerksomhed, eleverne retter mod
ortografi og skrift i det hele taget savel som opmaerksomheden pa leksis, hvorfor jeg i det fglgende
vil beskrive disse to typer mere indgdende.

Opmecerksomhed pd ortografi
Eksempel 031

| danskundervisningen er eleverne i feerd med at skrive en superheltehistorie med udgangspunkt i
klassens laesning af bogen Antboy. De har netop haft en klassesamtale om, hvad der karakteriserer
en superhelt (en saerlig evne, sejt udstyr, et saerligt navn og maske en szerlig fiende eller svaghed),
og Sanne har beskrevet genren: superhelten skal redde verden, og historien bygges op efter
handlingsbroen, som illustreres pa tavlen. Den igangvaerende aktivitet har ikke et eksplicit fokus pa
sproglig form eller pa sprog i det hele taget, men er en aktivitet, hvor eleverne arbejder med
tekstproduktion og dermed en sproglig aktivitet. En elev spgrger: “Sanne, hvordan er det, man
staver til forhindring? Er det med = eller e... eller i?”
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| ovenstaende eksempel viser eleven en tydelig opmaerksomhed pa det ortografiske niveau og
praktiserer samtidig metasproglig refleksion — hvordan skal formen vaere i henhold til
retskrivningen? Eleven anvender endvidere metasproglig viden om, hvilke vokaler der i en
dansksproglig kontekst kunne vaere forbundet med den pagaeldende vokallyd.

Dette eksempel stammer fra afdaekningsfasen, og det fremgar af interaktionen, at fokus pa
ortografi pa dette tidspunkt er en veletableret faglig praksis for den pagaeldende elev. Dette ses pa
spgrgsmalets formulering; der er ingen indledende forklaring eller nogen form for tgven men
derimod en reference til kendt stof idet formuleringen “hvordan er det” viser tilbage til en feelles
forstaelse. Denne falles forudsaetning fremgar endnu tydeligere af fortseettelsen, hvor eleven
praeciserer, at tvivlen kun vedrgrer et enkelt bogstav. Samtidig viser formuleringen “Er det med &
eller e... eller i?” en forudsat feelles forstaelse af relevante fokuspunkter i forbindelse med stavning,
pa den made at eleven forudsaetter, at laereren uden videre kan identificere bogstavets placering i
ordet og at de to er enige om, hvordan resten af ordet staves. En sa implicit kommunikationsform
antyder for mig at se en veletableret staverelateret praksis, hvor laerer og elever har en hgj grad af
feelles forstaelser og kendskab til faelles forudsaetninger. At spgrgsmal til stavning lader til at hvile pa
sa veletableret et fundament er ikke overraskende, idet klassen regelmaessigt arbejder eksplicit
med ortografi, bade i forbindelse med lzeremidlet Stavevejen og den ugentlige diktat.

At ortografi og bogstaver i sig selv er relevante sproglige fokuspunkter for eleverne, er noget, der
kommer til udtryk pa forskellige mader, udover deres abenlyse entusiasme for diktatresultater, fx
da tyskleereren skriver zu sein pa whiteboardet (VO6), og det fgrste elevspgrgsmal hertil er: “hvad
er det egentlig for et z? Fordi der er sadan en streg henover?” Cecilie griner forbavset, “ja?,” vender
sig om mod whiteboardet og fjerner stregen “Sadan. Det behgver der heller ikke at vaere.” Sadan
plejer jeg bare at skrive det.” Eleven, lavmaelt: “jeg blev bare lidt forvirret.” Cecilie svarer
afklarende, rettet mod hele klassen, “Der behgver ikke vaere en streg, det er bare.... sddan har jeg
leert at skrive mit z.” En anden elev bryder ind, nysgerrigt ”Ligesom et 7-tal eller hvad?”

"Ej, altsa det der med at jeg saetter et z” siger Cecilie, mens hun optegner z’et pa tavlen, “og sa
seetter jeg sadan en lille streg henover det?” og tegner tvaerstregen endnu engang. En tredje elev
kommenterer, undrende: “Det ER naesten et 7-tal.” Cecilie runder af: “Men jeg gar ud fra man godt
ma ggre det. Men jeg ved det ikke. Det har jeg altid bare gjort.” Hun fjerner stregen igen, er pa vej
videre. Imens kommenterer eleverne videre: ”Det er da flot!”, “Det er naesten osse et 7-tal”

Cecilie afslutter: "Det er mit eget personlige praeg pa det.”

Et gjeblik senere vender hun alligevel tilbage til spgrgsmalet: “Det ved jeg faktisk ikke, om der er
nogen regler for det, om man ma det. Jeg synes jeg har laert det sadan. Jeg ved det ikke, jeg tror det
nok i hvert fald.” Hun griner, og retter blikket imod en elev, der har markeret, ”ja?”

Eleven papeger: “Man ma jo heller ikke saette en streg midt over a.” Igen griner Cecilie overrasket:
“Sammenligner du det med det. Er det sa slemt?” En anden elev afbryder: “Man ma jo heller ikke
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seette et stort T og sa saette det nede...” Pa dette tidspunkt griner Cecilie hgjt og vender sig mod
mig, den eneste anden voksne i rummet: “Line, hjaelp mig!”

Sekvensen viser, at laereren og eleverne har forskellige perspektiver pa den skriftlige form — for
eleverne er laererens handskrevne z en ukendt udformning, og det fgrste sp@grgsmal viser, at det i
elevperspektiv lige sa vel kunne taenkes at repraesentere et ukendt tysk bogstav — de har fgr stiftet
bekendtskab med &, U, 6 og B. Herefter tager diskussionen en interessant drejning, da leereren
spgrger “ma man ikke det?” og eleverne sammenligner hendes form med et & eller 1. Hermed
illustreres det tydeligt, at bade elever og leereren orienterer sig mod en faelles skriftsprogsnorm,
hvorfra handskrevne bogstaver ikke bgr afvige og at leererens form for eleverne virker
ureglementeret, da de ikke fgr har mgdt den. Samtidig er det interessant at se, hvordan nogle af
eleverne retter opmaerksomheden mod selve den grafiske udformning; at den ligner et andet tegn,
de kender, og at den er flot.

De ovenstaende eksempler viser for mig, at ortografi og bogstaver for eleverne er sproglige
opmarksomhedspunkter, og at opmaerksomheden ofte fgrer til forskellige former for metasproglig
refleksion, uafhaengigt af leererens didaktiske fokus. Eleverne synes jf. eks 031 i
danskundervisningen at have etableret en sprogligt opmaerksom praksis, der retter sig mod
ortografi og bogstaver, og denne sproglige bevidste praksis udfolder de gerne i tyskundervisningen,
og gor dermed brug af en tveaersproglig ressource - ogsa i en situation, hvor leereren egentlig havde
et andet fokus.

Hermed etablerer det fgrste elevspgrgsmal “hvad er det egentlig for et z?” gennem sproglig
opmaerksomhed et faelles rum for metasproglig refleksion. Rummets intersubjektive karakter
fremgar tydeligt, idet bade laereren og de gvrige elever herefter retter opmaerksomheden mod z’ets
saerlig udformning, og idet klassesamtalens dialogiske udvikling herfra kendetegnes af, at laereren
og eleverne i det videre forlgb tager stikord fra hinanden i en udvikling fra "et seerligt z” over "et z
der ligner et 7-tal” til “et z, der ggr noget, man ikke ma.”

Den sproglige opmaerksomhed opstar i eksemplet uden om den didaktiske intention, men fglges i
det dialogiske forlgb af metasproglig refleksion og inddragelse af metasproglig viden. Idet lzereren
gar ind i dialogen om z med eller uden streg abner hun saledes op for en uplanlagt digression, der
ender i en didaktisk blindgyde (jf. hendes bgn om hjalp), men samtidig ogsa for et rum for sproglig
bevidsthed i flere dimensioner.

Opmcerksomheder pd leksis

Ligesom bogstaver og stavning er interessante for eleverne, er ogsa ord et tilbagevendende
opmaerksomhedspunkt pa tveers af de tre sprogfag. Elevernes tvaersproglige opmaerksomhed pa
leksis illustrerer, hvordan eleverne udviser den samme nysgerrige og opmaerksomme tilgang til alle
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de tre sprog, ogsa det danske; opmaerksomheden retter sig mod bade mundtlige og skriftlige
former, og kommer bl.a. til udtryk, da eleverne i forbindelse med emnet om hekse praesenteres for
en gammel lovtekst og kommenterer: “det er altsa nogle virkelig meaerkelige ord, det her,” og ”jeg
gav op at laese den, for jeg kunne ikke forstd den,” (VO7)og da eleverne mgder begrebet aftaegtshus
i forbindelse med romanlaesning og studser over ordet: “hvad var det nu, de kaldte det der hus?
Der var stuehuset og sa det der andet hus.”

Sproglig opmaerksom elevpraksis rettet mod leksis opstar, nar elever i forbifarten retter
opmarksomheden mod et ords betydning, fx “Ved du ikke hvad en portal er? En portal, den kan
man springe ind i og sadan svisj — telePORTERE sig.” Opmarksomheden pa form fremgar her af
elevens samstilling af portal og teleportere, men det fremgar ligeledes af kammeraternes reaktioner
“Det findes i virkeligheden” og "Nej, det g@r ejl” (se O1), at dette fokus pa den sproglige form kun
varer i et gjeblik og tjener til at skabe faelles grundlag for den videre debat.

Det er kendetegnende for den elevpraksis, jeg ser som sproglig opmaerksomhed, at det ofte er
spontane, kortvarige gjeblikke, som da laereren siger noget om at se fjernsyn og en elev siger "Ej,
det ord hgrer man ikke sa tit. Fjernsyn. Det er ligesom hvis man skal sige make-up, sa er der ikke sa
mange, der siger sminke.” (032) Denne kommentar ser jeg som et eksempel pa sproglig
opmaerksom elevpraksis, men den kunne ogsa siges at udggre en form for metasproglig refleksion,
der blot ikke udfoldes yderligere. Da jeg ser opmaerksomheden som forudsaetningen for refleksion,
udggr deres sammenfletning i elevpraksis for mig at se ikke et teoretisk problem, men er derimod
en konsekvens af dette indbyrdes forhold dimensionerne imellem.

Opmarksomheden pa leksis rettes primaert mod enkeltord, men der findes ligeledes eksempler p3,
at den rettes imod tekstsammenhangen, som nar en elev kommenterer, at “havning” lyder som
en maerkelig beskrivelse af behandlingen af en forstuvning, og en anden kommenterer en syntaktisk
usammenhangende overszettelse: “det er det forkerte ord.” (VO8)

| tyskundervisningen pakalder nye ord sig saerlig opmaerksomhed, som da Cecilie hjaelper bgrnene
med at praesentere sig og siger “ich wohne in Ddnemark” og to elever kommenterer hhv. forundret
"ej, hedder det Dédnemark?” og bevaeget? ”ej, hvor er det sgrgeligt.” Den sidste kommentar
illustrer, hvordan elevernes opmaerksomhed pa det lydlige niveau pa fremmedsproget kan vaere
naermest impressionistisk i sit udtryk: “det lyder megafedt!” (034, om alfabetsangen pa tysk), og i
beskrivelsen af amerikansk engelsk som “en mgrk klang.” (035) Til tider fremstar
opmarksomheden i form af dbne associationer til andre ord, fx koblingen mellem frei og Freitag
(VO9), som kommer som en spontan kommentar til laererens ”ich bin frei - jeg er fri, yeah! Frei.
Freedom, freiheit, frihed,” og i engelskundervisningen hvor laereren siger ”Watch the tense,” hvortil
en elev bemaerker “Ten a.m.”(036) | begge disse tilfeelde kommenterer eleverne leererens snak
uden at markere fgrst eller pd anden vis tydeligggre ytringens hensigt i klasserummet, hvilket ggr at
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jeg ser dem som udtryk for spontan opmaerksomhed pa lydlige (og til dels semantiske)
overensstemmelser.

Elevernes opmaerksomhed pa lydlig form har ofte denne abne, associerende karakter, som da
laereren gennemgar tallene pa tysk og nar til neun, og en elev bagerst i lokalet fnisende
kommenterer “nggen”(037). Den samme bramfri forholdemade kommer til udtryk i forbindelse
med de danske dialekter, da en elev udtaler: ”jeg ELSKER de taler nordjysk, for det lyder sa sjovt”
(038), og da en elev udtaler om Dronningens nytarstale “jeg synes egentlig ikke hun taler virkelig
fint, fordi hun spytter ogsa lidt” (039). Med kommentarer som disse viser eleverne deres
holdninger til forskellige sproglige varianter, men de udviser samtidig sproglig opmaerksomhed, idet
selve referencen til lyden af nordjysk eller dronningens diktion forudseetter, at eleven har
bemaerket, hvordan disse varianter adskiller sig fra dem, hun kender. Kommentarer som disse ser
jeg som karakteristiske for elevernes sproglige opmaerksomhed — den fremstar umiddelbar og
ufiltreret, og synes dermed spontan, snarere end intentionel.

Nogle gange har den sproglige opmaerksomhed en tydelig tvaersproglig karakter, som nar en elev
siger om manederne pa tysk: “de lyder ligesom pa dansk; september, oktober, november,
december slutter pa -baer”(040), andre gange er der en implicit sammenligning mellem
fremmedsprog og modersmalet, som da eleverne i engelskundervisningen griner over kendte
stednavnes engelske varianter; Rome, Prague, Southern Jutland (041).

Den sprogligt opmaerksomme elevpraksis retter sig altsa mod forskellige aspekter af sproget; jeg
har her fremhaevet ortografi og leksis, fordi de syntes seerligt fremherskende
opmaerksomhedspunkter, hvilket ud fra et didaktisk synspunkt er interessant, fordi det kan betyde,
at disse omrader kan udggre frugtbare udgangspunkter for etablering af rum for sproglig
bevidsthed.

Samtidig ses det af eksemplerne, at elevernes sproglige opmaerksomhed rettes mod alle tre sprog;
den er altsa hverken knyttet specifikt til fremmedsprogene eller modersmalet, og nogle gange
antager den ovenikgbet en spontan tvaersproglig karakter; dette sker savel helt i begyndelsen som
senere i projektet, hvorfor jeg ikke ser det som en konsekvens af den tvaersproglige didaktik, men
som et kendetegn ved elevernes sproglige opmaerksomhed, der dog gennem projektets praksisser
far mere rum i undervisningen, som vi skal se i afsnit 6.5.

| kapitel 2 diskuterede jeg sproglig opmaerksomhed i relation til hhv. Schmidts (1995) og van Liers
(2004) typologier, og konkluderede, at deres opmaerksomhedsbegreber (noticing hos Schmidt og
attention hos van Lier) adskiller sig pa intentionalitetsskalaen. Jeg gik ind i klasserummet med en
forventning om, at det var den intentionelle praksis, som beskrevet af van Lier, der i den didaktiske
kontekst ville veere mest meningsfuld at undersgge. Imidlertid er det gennem undersggelsen af
elevernes praksis blevet tydeligt for mig, at den sproglige opmaerksomhed i klasserummet bade
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optraeder intentionelt (som fx i
forbindelse med spgrgsmalet om
stavning), men ogsa ofte som en
spontan reaktion pa en sproglig
form.

Dette forhold far betydning i den
didaktiske refleksion over
mulighedsrummet for sproglig
opmarksomhed, idet en intentionel
etablering af sddanne rum fra
leerersiden sa ma forsgge ogsa at

indfange noget, der tilsyneladende
opstar spontant og er flygtigt af
karakter. Imidlertid sa vi i eksempel
VO6, hvordan en dialogisk abenhed
i klassesamtalen ligeledes kan
bidrage til at den sproglige
opmaerksomhed far lov til at brede
sig blandt eleverne og blive
grundlag for metasproglig

Figur 4. Sproglig opmarksomhed
refleksion.

At jeg forstar sproglig opmaerksomhed som grundlaget for den sproglige bevidsthed betyder, at jeg
anser den for at vaere tilstede ogsa som en del af de gvrige dimensioner af sproglig bevidsthed, der
beskrives i de fglgende afsnit. Som det fremgar af eksemplerne, forekommer den ofte
sammenvavet med en eller flere af de gvrige dimensioner, og den praecise skillelinje mellem dem
kan vaere genstand for diskussion. Nar jeg alligevel anser kategorien sproglig opmaerksomhed for
relevant for som selvstaendigt begreb i forstaelsen af en sproglig bevidsthed i flere dimensioner,
skyldes det, at hvor de gvrige dimensioner forudsaetter den sproglige opmaerksomhed, kan
sprogligt opmaerksomme elevpraksisser ogsa observeres uden andre sprogligt bevidste praksisser —
der findes saledes eksempler, hvor eleverne blot retter opmaerksomheden mod sproget i et gjeblik
og derefter vender sig mod noget andet.

Fra et sprogpaedagogisk synspunkt ser jeg disse forekomster som mulighedsrum — de gjeblikke,
hvor eleverne nysgerrigt betragter sproget er samtidig gjeblikke, der kunne skabe grobund for
yderligere sprogligt bevidste elevpraksisser, og derigennem bidrage til udvikling af den sproglige
bevidsthed, og derfor er de interessante i sig selv. P4 den baggrund udggr den sproglige
opmaerksomhed et centrum for den model for sproglig bevidsthed, jeg her udfolder, illustreret i
figur 5.
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6.4.2 Sproglig kreativitet

Nar man observerer mange timer af en gruppe 10-11-arige bgrns skoleliv, observerer man ikke
overraskende mange typer elevpraksis, der bedst kan kategoriseres som leg. Noget af den leg er
sproglig, og for at indfange denne type omgang med sproget, inddrager jeg her det aspekt af van
Liers (2004) beskrivelse af bevidsthedsniveauet sproglig kontrol og kreativitet, der vedrgrer
kreativiteten. Sproglig kreativitet udggr derfor anden dimension i modellen over sproglig
bevidsthed.

Denne dimension af den sproglige bevidsthed forudsaetter som de gvrige sproglig opmaerksomhed
og er praeget af en legende, udforskende tilgang til sproget. Kategoriseringen af en praksis som
udtryk for sproglig kreativitet stiller ingen saerlige krav til kunstnerisk originalitet, korrekthed eller
aestetik i resultatet. Jeg ser elevpraksisser som udtryk for sproglig kreativitet, nar eleverne

-bevidst leger med sproget
-frit associerer med udgangspunkt i en sproglig iagttagelse
-prever sig frem pa nyskabende mader

Leg med sproget foregar pa forskellige mader og med forskellige funktioner i de observerede
undervisningstimer. Den adskiller sig fra de forekomster, jeg kategoriserer som sproglig
opmarksomhed ved at have en intentionel og skabende karakter. Bl.a. findes der eksempler pa
legende sproglig kreativitet i elevernes skriftlige arbejde, som fx superheltehistorien om
Vandmelonhelten Melone (042), hvor eleverne spiller pa genrens brug af navne, der siger noget om
heltens szertraek og kreativt kombinerer melon og Lone. Dette er tydeligvis en intentionel
kreativitet, som eleverne bruger aktivt til at Igse den skriveopgave, de er blevet stillet.

| en senere skrivetime leger en gruppe med skrifttegn og spgrger: “Ma man godt skrive #modig?”
(043) Her er eleverne i tvivl om, hvorvidt denne form for sproglig kreativitet er legitim i den
pagaeldende kontekst, og eksemplet udggr saledes et greensetilfaelde mellem de eksempler pa
sproglig kreativitet, der udggr en del af de rammesatte undervisningsaktiviteter, og dem, der
foregar udenom.

Saledes har jeg observeret mange eksempler pa sproglig kreativitet, der foregik som en slags
digressioner fra de opgaver, eleverne arbejdede med, som fx da eleverne pa laeringsportalen skal
skrive den korrekte flertalsform af navneord. To elever eksperimenterer i den forbindelse med
former, de ved er ukorrekte, sdsom skoer og boger. De griner og er i tvivl om, hvordan boger
overhovedet skal udtales, mens den ene pointerer, at skoer i hvert fald giver ok mening, da det er
ligesom fiaskoer (044). Heri ser jeg en sammenfletning mellem de to dimensioner sproglig
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kreativitet (leg med former) og sproglig opmaerksomhed (det ligner noget andet) og en tredje
dimension, der beskrives i afsnit 6.4.4: den metasproglige refleksion (nar nu et andet ord bgjes
sadan, ville en sadan bgjning ikke vaere umulig).

| ovenstaende eksempel ses den sproglige kreativitet pa randen af undervisningen; det samme
geelder i den nedenstaende sekvens, hvor den kommer til syne i en form for rastlgs energi. Her ser
vi desuden sproglig bevidst elevpraksis i flere andre dimensioner repraesenteret.

Eksempel VO10

Eleverne arbejder med kommatering i danskundervisningen. De er blevet instrueret i at seette
kryds og bolle og at finde bollen (verballeddet) ved at satte jeg foran, og har arbejdet sig igennem
en rekke eksempelsatninger af varierende svaerhedsgrad. Herefter fglger klassesamtalen:

1 Sanne: Er der nogen szetninger, der var svaere?
2 Simone laeser hgjt: Vi ndr kun sjaeldent at besgge tante Agathe og er ikke stolte af det.

Sanne skriver satningen pa tavlen.

3 Sanne: Hvor har vi udsagnsleddet henne i den her seetning, Claus?
4 Claus: Ndr og er
5 Sanne: Jeg ndr og jeg er. Jeg kan se, flere har sat bolle under besgge, og det er rigtigt

det er et udsagnsord, men man siger ikke jeg besgge, hvad skulle der have
staet i stedet for, Bjgrn?
6 Bjgrn: Jeg besgger

[Herefter hgres flere elevers henvendelser til sidekammeraterne, mens Sanne taler videre]

7 (Hans: Kan man ikke sige at besgge?)
8 (Simone: Jo, men man ma kun bruge jeg.)
9 Sanne: Jeg besgger. Lige praecis. Man kan sige jeg ndr og jeg er. Man kan heller ikke

sige jeg stolte [udtalt med kort o], men det er rigtigt at stolt star [utydeligt].
Det er fordi det er et tillegsord.

10 (E1: jeg sto:lte)

11 Sanne: Stolt -stoltere -stoltest

12 (E1, E2: jeg sto:lte)

13 Sanne: Stolt - mere stolt- mest stolt.

| dette eksempel optraeder flere forskellige former for sproglig bevidst elevpraksis, og sekvensen
anskueligggr behovet for at udvide modellen med flere dimensioner ud over sproglig
opmarksomhed og kreativitet. Claus, Simone og Hans inddrageril. 4, og 8 saledes metasproglig
viden og praktiserer metasproglig refleksion; disse dimensioner vil jeg vende tilbage til i de fglgende
afsnit. Kommentaren i l. 10, der @ndrer stolte (adj.) til stolte (vb.) er et eksempel pa sproglig
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kreativitet, der bade ggr brug af en opmaerksomhed pa homografi og en metasproglig viden om, at
“hvis man kan satte jeg foran, sa er det et udsagnsled.” Det, at sa forskellige dimensioner af
sproglig bevidst elevpraksis kommer til udtryk i denne korte sekvens, illustrerer, hvordan de
forskellige dimensioner manifesterer sig flygtigt, sammenvavet og fluktuerende.

| teet relation til undervisningens indhold ses ogsa sproglig kreativitet i form af kreative
gaettestrategier, nar eleverne i forbindelse med det faglige arbejde prgver sig frem pa nyskabende
mader, fx i mgdet med aftaegtsboligen, de ikke helt kunne huske, men prgver at finde frem til
gennem en brainstorm med buddene indtaegtshuset og varetaegtshuset. Det ses tydeligt pa begge
bud, at eleverne har fanget den bundne form —taegt, og gennem kreativ kombination af kendte ord
med —taegt og ordet hus forsgger at komme frem til det fremmedartede ord, de har glemt.
Lignende kreative geettestrategier ses i forbindelse med opremsningen af tider pa dansk, hvor en
elev naevner tiderne fgrnutid & efternutid (VO11), og da eleverne efter at have talt om hunkgn og
hankgn i tysk skal finde ud af, hvad neutrum sa er for et kgn, og kommer med buddene mellemkgn
og hermafrodit (045). Disse bidrag kan forstas bade som metasproglig refleksion, idet eleverne
malrettet reflekterer over formerne, men samtidig fgrer de til sproglig kreativitet, idet begreberne
efternutid og mellemkgn i sig selv er nyskabende og hermafrodit kan anses for at veere det i den her
anvendte betydning.

Den ovenfor beskrevne sproglige kreativitet foregar i taet relation til undervisningens indhold, men
herudover kan der observeres en raekke sprogligt kreative praksisser, som ligger helt uden for
undervisningen, fx nar et par elever leger med sprogteknologien i form af Google Translate og
forspger at oversaette deres egne navne til afrikaans, eller i forskellige former for leg med accent.
Bl.a. har jeg observeret et par elever, der i frikvarteret talte engelsk sammen med noget der |gd
som hhv. indisk og amerikansk accent, og en enkelt elev der i Igbet af engelsktimen
eksperimenterede med bade en variant der lgd som cockney og en, der lgd mere skotsk/irsk-
inspireret. Desuden er der eksempler pa elever, der taler dansk med engelsk accent med hinanden,
og et enkelt eksempel pa, at en sadan accent ogsa bruges i kommunikation med laereren, da der
kommer tyske udvekslingselever pa besgg. Leereren taler engelsk til de tyske elever, hvortil en af de
danske elever papeger pa dansk med engelsk accent: “de er tyskere, ikke englisher.” (046)

Legen med accenter smelter her sammen med en decideret tveersproglig elevpraksis, idet eleven
bruger udtrykket englisher. Den eneste observerbare anledning til tveersprogligheden i dette
konkrete eksempel, er de tyske elevers tilstedevaerelse. Der kan saledes veere tale om, at eleven
orienterer sig imod dem og at kommentaren delvis er rettet mod dem, eller der kan veaere tale om,
at ordet anvendes som et ekstra virkemiddel i legen med den engelske accent.

Legen med accent kan endvidere taenkes at veere relateret til klassens forhold til netop
engelsklaereren, der selv lejlighedsvis anvender enkeltord pa fremmedsprog i en form for
humoristisk, legende funktion, da hun fx siger til eleverne: “del jeres praesentationer med
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moi”(VO12). Denne formulering giver anledning til kommentaren ”jeg vil gerne dele med mor,” der

er et eksempel pa den sidste form for sproglig kreativ elevpraksis, jeg her vil komme ind pa, nemlig

det humoristiske ordspil. Denne praksis er taet besleegtet med den intentionelt kreative elevpraksis,

men adskiller sig ved ikke at orientere sig ind i, men ud af den didaktiske ramme. Det er eksempler,

som da to elever i deres power point praesentation af rigsdansk vaelger at illustrere begrebet med

et billede af en skal ris, hvilket affgder en mindre diskussion, hvoraf det fremgar, at den ene af de to
elever er gaet efter den
humoristiske effekt, hvorimod den
anden er mere optaget af,
hvorvidt koblingen af ris og rigs-
nu er rigtig eller forkert (VO13).

sproglig kveativitet

Af denne uenighed forstar jeg, at
eleverne er opmarksomme p3, at
ordspillet i denne kontekst
befinder sig pa kanten af det
legitime i forbindelse med den

sproghyg

konkrete undervisningsaktivitet.
opmeerksomhed

Det vil sige, at eleverne her
udgver sproglig kreativitet pa en
made, som de selv (eller i hvert
fald den ene af dem) forstar som
irrelevant for undervisningens
formal. Denne tvivl illustrerer for
mig at se, at eleverne orienterer
Figur 5. Sproglig kreativitet sig mod en graense mellem

legitime og illegitime praksisser i
klasserummet, og dermed hvordan undervisningens praksis samskabes af elever og laerere i en form
for Igbende forhandling.

Andre eksempler pa ordspil har en tydeligt drillende karakter og udfordrer dermed tydeligt
graensen, som da en elev som respons pa laererens forklaring om, at der faktisk ikke er bly, men
derimod grafit i en blyant, svarer: “hvorfor hedder det sa blyant? Hvorfor kalder man det ikke
grafitant?” (047)

Den sproglige kreativitet tager mange former og udfylder mange funktioner i elevernes praksis —
herunder som opgavelgsning, digressioner og drilleri. Disse sprogligt kreative elevpraksisser har dog
alle det til faelles, at de starter med sproglig opmaerksomhed og pa forskellig vis tager udgangspunkt
i en sproglig iagttagelse, som ggres til genstand for en legende, eksperimenterende forholdemade.
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Denne kreativitet synes for mig at afspejle en central dimension i elevernes sproglige bevidsthed,
som i figur 6 derfor tilfgjes den flerdimensionelle model.

6.4.3 Metasproglig viden

En model over elevers sproglige bevidsthed ma i min optik ligeledes inddrage metasproglig viden,
bade fordi megen forskning i feltet primaert interesserer sig for denne dimension, jf. kapitel 2, og
fordi den i skolekonteksten fremstar meget tydeligt.

| skolens kontekst er metasproglig viden central, idet netop denne dimension ma antages at veere
funderet i sprogundervisningen (Lier, 2004, s 101), ligesom det er udviklingen af denne dimension,
der synes at vaere i centrum for den morfologitraening, der praeger flere af de
undervisningsmaterialer, der blev observeret i afdaekningsfasen.

Den metasproglige viden adskiller sig fra de gvrige dimensioner af den sproglige bevidsthed ved i
hgj grad at vaere skolebaseret, og ved ikke altid at vaere funderet i sproglig opmaerksomhed. |
sammenligning med sproglig opmaerksomhed og kreativitet synes den desuden mindre spontan og
dynamisk.

Ud fra min forstaelse af sproglig bevidsthed som et bade kognitivt og socialt faenomen, forstas ogsa
metasproglig viden som noget, der bade har en kognitiv dimension og som opstar og videreudvikles
i social praksis. | denne analyse er fokus rettet mod de sprogligt bevidste praksisser, hvor eleverne
saetter den metasproglige viden i spil.

| observationerne stod det klart for mig, at metasproglig viden for elever i femte klasse kan veere
mange ting, og jeg har derfor valgt at se den som en bred analytisk kategori, der omfatter al den
viden om sprog, som eleverne kan traekke pa i klasserummet, dvs. bade deklarativ viden, der er
tilegnet i den form, fx metasproglig terminologi eller tommelfingerregler, og viden, der opstaet
gennem en refleksion over eller transformation af implicit sproglig viden, dvs. sprogfaerdighed. Det
definerende for denne viden er, at eleverne anvender den som sadan, og altsa ikke, hvor praecist
den fra en udefra kommende lingvists synspunkt afspejler sprogets karakter.

Elevernes metasproglige vidensapparat kan forstas som et netveerk af mere og mindre
veletablerede og mere og mindre sammenkoblede bidder, bade inden for og pa tveers af de sprog,
eleven kender til. Bevaegelsen fra fragmentering til en sammenkobling af den metasproglige viden
ser jeg som central for udviklingen af den sproglige bevidsthed. Det handler her om, at eleven
bevaeger sig fra enkeltstaende informationsbidder til en mere struktureret viden, der bedre kan
finde anvendelse i metasproglig refleksion og integreres med den sproglige bevidstheds gvrige
dimensioner.
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Som tidligere beskrevet, ser Dufva & Alanen (2005) den sproglige bevidsthed i elevers praksis som
noget fluktuerende, hvilket i en socio-kognitiv forstaelse af begrebet kan afspejle det forhold, at
den ikke er en konstant egenskab ved et individ, men et kognitivt beredskab til forskellige former
for praksis. Det kan maske ogsa afspejle det forhold, at den sproglige bevidstheds dimensioner hos
bgrn i skolealderen er under udvikling, og derfor fremstar mindre sammenhangende, end de ville
pa et senere tidspunkt i livet. Som Dufva & Alanen (2005) siger, har eleverne ikke nogen
sammenhangende theory of language. Og selvom dette kan siges om mange sprogbrugere, er det
formentlig seerlig kendetegnende for bgrn, der er engageret i mange sidelgbende laereprocesser.

Pa baggrund af mine observationer af eleverne vil jeg karakterisere den metasproglige viden, de
inddrager i fglgende hovedtyper: skolelaerdom og abstraktioner over sprogfeerdighed. Disse to
videnstyper afspejler Bialystoks (1981a, 1981b) skelnen mellem eksplicit viden som er tilegnet
eksplicit og eksplicit viden som er transformeret fra implicit gennem inferencing. Dette er den
videnstype, jeg ser anvendt, da en elev eksemplificerer forskellen mellem amerikansk og britisk
engelsk ved at sige: “colour is spelled differently” (VO14). Her er altsa tale om, at eleven har
kendskab til formerne color og colour, og er i stand til at beskrive dette som to forskellige
stavemader pa hhv. britisk og amerikansk engelsk.

Inden for den skolebaserede metasproglige viden ser jeg undertyperne metasproglig terminologi,
viden om sproglige kategorier, grammatiske regler og herunder tommelfingerregler treede tydeligt
frem. Jeg ser endvidere disse forskellige former for metasproglig viden udfoldet i tvaersproglige
elevpraksisser, og vil i det fglgende eksemplificere undertyperne i den naevnte reekkefglge.

Den metasproglige terminologi kommer til udtryk, nar eleverne bruger begreber som navneord,
substantiver, udsagnsord og verber. Terminologien er en del af den viden, eleverne skal tilegne sig i
sprogundervisningen, og selvom noget af den er kendt stof, m@gder de ogsa Igbende nye begreber,
hvilket kan fgre til en vis usikkerhed, som fx da en elev udtaler om verbernes personbgjning, at man
bgjer i ”"person 1, 2 og 3”, og en anden elev hvisker til sidemanden: "hedder det ikke tredje person
og anden person og farste person?” (VO15) Det fremgar af observationerne, at den metasproglige
terminologi bade hos enkeltelever og pa tveers af gruppen udger et spektrum af mere og mindre
sikkert rodfaestede begreber. Fx lader de danske ordklassebegreber til at veere kendte for alle
elever, mens der er andre begreber og karakteristika ved ordklasserne, som eleverne stadig kan
blive i tvivl om, jf. nedenfor:

Eksempel VO15

1 Lis: Hvad kan man sa bgje verber i?
2 Elevl: Grader?

3 Elev2: Bestemt, ubestemt?

4 Elev3: Nutid

5 Elev4: Fremtid
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| dette lille eksempel ser vi, hvordan elev 1 & 2 inddrager forskellige grammatiske begreber, der
relaterer til bgjning, men dog ikke til verber som ordklasse. Det forstar jeg sadan, at
begrebstilegnelsen er under udvikling — eleverne kender flere begreber, der er beslaegtede med
spgrgsmalet om bgjning, men det star ikke klart for dem i situationen, hvilket begreb der er brug
for, eller hvordan relationen mellem begreberne er. Et tilsvarende eksempel ses, da Sanne spgrger
eleverne om, hvad man kalder den form, de har skrevet i et skema bade under overskrifterne
farnutid og fardatid, og tilfgjer ledetraden “kort...” hvortil en elev forsgger sig: “kort vokal?”(048)
Eleven har kendskab til kort vokal som et begreb, der finder anvendelse i danskundervisningen, men
koblingen af dette begreb med den korte tilleegsform synes baseret pa ren association.

Det synes kendetegnende for elevernes metasproglige terminologi, at den bestar af et kontinuum,
der reekker fra sikre, anvendelige begreber som udsagnsord, navneord, komma, punktum, over
mindre sikre begreber, som fx de latinske ordklassebetegnelser er det for nogle bgrn, og til de helt
nye som fx maskulinum, femininum og neutrum.

Den viden om sproglige kategorier, der kommer til udtryk i observationerne, er ofte viden om
ordklasser, hvilket netop var et emnet for det faelles fokus. De elevpraksisser, der demonstrerer
metasproglig viden om ordklasser illustrerer dermed elevernes udnyttelse af de rum for sproglig
bevidsthed, som blev etableret i denne kontekst.

Eleverne anvender bl.a. deres viden om ordklasser til at identificere et ords ordklasse, fx ”She have
some dresses. Navneordet er dresses,”(049) samt til at beskrive ordklassernes karakteristika, fx:

Eksempel O50

1 Cecilie: Fer ferien havde vi fokus pa en ordklasse, kan | huske hvad det var?
2 Elev: Substantiver. Med stort!

Her peger eleven pa et af de seerlige traek ved de tyske substantiver, som laereren tidligere har
henledt hendes opmaerksomhed pa, og demonstrerer dermed en metasproglig viden tilegnet i
tyskundervisningen fgr ferien. Tilsvarende bruger eleverne metaviden om specifikke ordklasser til at
skelne mellem ordklasser og former, fx i arbejdet med —ene/-ende.
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Eksempel O51

1 Leerer: De fleste af holdene gennemfarte Igbene. Skal Igbene sa vaere med eller uden
d?

2 Elevi: Uden, fordi det er et navneord.

3 Leerer: Han kom Igbende hen ad vejen

4 Elev2: Med d

5 Leerer: Hvorfor?

6 Elev2: Fordi det er et substantiv eller udsagnsord (sic!)

Her ses det, hvordan eleverne refererer til en metasproglig viden om ordklasser som kategori, og
gor brug af den metasproglige terminologi, de har laert, selvom Elev 2 kigjes lidt i det latinske. Det
fremgar tydeligt, at de eksplicit har lzert at skelne i mellem de to endelser ved hjalp af deres viden
om ordklasser som kategori, og dermed er det en tydeligt skolebaseret vidensform, der her
kommer til udtryk, ligesom Elev 2’s bidrag illustrerer, at den latinske terminologi stadig er ny og
mindre sikker viden.

Metasproglig viden i form af grammatiske regler kommer til udtryk i sdvel dansk som
fremmedsprog, eksempelvis:

Eksempel 052

1 Lis: Nu skal vi bgje dem. Er der nogen, der har nogen bud pa, hvordan man kan
gore det?

2 Hans: Man kan sztte en og et foran

3 Lis: Kan du huske hvad kategorierne hedder?

4 Hans: Ja, ental bestemt og ubestemt, flertal bestemt og ubestemt.

Herefter fglger en diskussion af brugen af a og an. Lis spgrger til, hvordan man danner flertal af
ordene. En elev svarer, “der skal —s pa.”

5 Lis: eller —es. Er der nogen, der kan huske hvornar?
6 Elev: nar det slutter pa en s-lyd.

Af elevernes bidrag i denne sekvens fremgar det tydeligt, at de har tilegnet sig specifikke
metasproglige regler om bade engelsk og dansk. Eleverne refererer bade i klassesamtaler og
gruppearbejde Igbende til denne type viden med bemaerkninger som ”"have. Fordi det er flertal,”

”-n

“fordi det ender pa —s,” ”is. Fordi du kan sige hvem Jack er, og Jack er en pige”(053). Af den sidste
bemaerkning ses det, at eleven ikke behgver at have fuld forstdelse af teksten for at kunne anvende
den tilegnede regel produktivt, om end eksemplet maske ogsa kaster lys pa det forhold, at der kan

vaere flere fejlkilder i regelanvendelsen, end hvad leereren/leeremidlet umiddelbart forudsaetter.
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En igjnefaldende gruppe af eksempler inden for metasproglig viden om grammatiske
regelmaessigheder er tommelfingerreglerne. Eleverne anvender hyppigt tommelfingerregler til
ordklassebestemmelse, nogle gange med stor succes, andre gange med mindre succes. Ofte er
tommelfingerreglerne fuldt ud tilstraekkelige i undervisningen, som da en elev i klassesamtalen
definerer udsagnsord som "noget man kan ggre.” Andre steder definerer eleverne udsagnsordene
som “nogle, man kan szette at og jeg foran.” Denne strategi ses i aktiv anvendelse i nedenstdende
eksempel, hvor engelsklaereren netop har sagt til eleverne: ”What I’'m going to do is to give you 5
minutes to find verbs in the text.” En gruppe elever sidder sammen, og en af eleverne bliver ved
med at spgrge de andre om hjzlp, mens de alle arbejder pa hver deres ark.

| dette gruppearbejde bidrog bade rollefordelingen i gruppen, elevernes Igsningsstrategier og deres
argumentation for svarene til et indblik i elevernes metasproglige vidensformer og
refleksionsmader. Marius laegger, som jeg ogsa har observeret det i andre situationer, en tydelig
strategi for dagen: nar han er i tvivl, spgrger han ud i gruppen, og anerkender hver gang de andres
svar som gyldigt — ofte takker han eksplicit for hjelpen.

Eksempel VO17

1 Marius: Er bottom og long?
2 Bordkammerat: Det er et tillegsord.
3 Marius: N3, ok.

Eleverne arbejder i stilhed
4  Marius: Er win?
5 Bertram: At vinde, jeg vinder

Eleverne arbejder i stilhed

6 Marius: Er den der looking?
7 Bordkammerat (ja)

8 Marius: Er det ikke at se?

9 Kammeraten: (jo)

Eleverne arbejder i stilhed

10 Marius: Den der b-e-a-t — hvordan udtaler man det?
11 Bordkammerat: Beat.

12 Marius: Ok tak. Er det ogsa en, vi skal ggre det ved?
13 Bordkammerat: (ja)

14 Marius: Ok tak.

Samtalen fortsaetter i samme spor et stykke tid endnu, og afrundes som fglger:

15 Marius: Hvad med den der towards
16 Anders Nej, det tror jeg ikke...
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Eleverne arbejder i stilhed

17 Marius: Hvad med den der coldest?

18 Frode: Der er ogsa den der working

19 Marius: Der er ogsa den der experienced?
20 Marius: Hvad med den der die?

21 Anders: At dg, jeg dar

Eleverne arbejder i stilhed

22 Wilhelm: Cold er et tillaegsord. Man kan ikke ggre kold.
23 Anders: I’m cold. Det kan man godt sige
24 Wilhelm: Men det er alligevel et tillaegsord.

|II

Marius’ spgrgsmal “er det ogsa en, vi skal ggre det ved [markere ved at strege under eller satte
ring om]?” tyder pa, at han ikke har forholdt sig til opgavens leeringsmal (at identificere verber),
men derimod fokuserer pa en produktorienteret Igsning (en tekst med markering af de korrekte

elementer).

Kun et sted i sekvensen forholder han sig til et ords betydning, da han siger om looking ”er det ikke
at se?” | naesten alle gvrige spgrgsmal anvender han en distancerende deiktisk form: “den der...” og
placerer pa den made tydeligt tekstordene i teksten, hvorved han undgar at forholde sig til dem
som semantiske, syntaktiske eller morfologiske enheder, og samtidig positionerer sig selv langt fra
teksten, som en, der ikke har noget forhold til disse ord. Denne tilgang anser jeg for
kompleksitetsreducerende for eleven, men ikke produktiv i relation til udviklingen af sproglig
bevidsthed, da han netop ikke forholder sig til det, der var opgavens didaktiske hensigt. Hvorvidt
strategien skyldes manglende kendskab til ordene og lav tekstforstaelse, er ikke entydigt pa
baggrund af interaktionen; der kan ogsa vaere andre arsager pa spil, som fx et staerkt fokus pa at sta
med et korrekt produkt bagefter.

De andre drenge i gruppen indtager i faellesskab rollen som den, der svarer pa Marius” spgrgsmal,
dog undtagen Frode, som i stedet kobler sig pa hans strategi med at udpege ord til afggrelse i
gruppen. De gvrige besvarer spgrgsmalene pa flere forskellige mader. En af maderne er eksplicit
ordklassebestemmelse, som da responsen i forhold til long og cold bliver, at det er tilleegsord. Af
disse svar ses det, at ordklassen tillaegsord er kendt stof for eleverne, at nogle af dem kan
ordklassebestemme et tillaegsord, og at det anerkendes i gruppen, at hvis et ord er et tillegsord, er
det ikke samtidig et verbum.

Af de sidste linjer i uddraget fremgar det, at ordklassen for Wilhelm defineres semantisk, gennem
oversattelse til dansk. Altsa bliver det afggrende for identifikationen af verber i den engelske tekst
hvorvidt det modsvarende begreb pa dansk er noget “man kan ggre.” Argumentet har en
tvaersproglig karakter, for Wilhelm anvender sin metasproglige viden om ordklassebestemmelse pa
dansk (en tommelfingerregel) til at besvare spgrgsmalet om det engelske ords ordklasse. Dette er

195



den samme form for reesonnement, som vi ser hos Bertram og Anders i de kortfattede svar ”at
vinde, jeg vinder” og ”at dg, jeg der”.

Disse svar synes ligesom Wilhelms at hvile pa en faelles antagelse af, at et engelsk ords ordklasse
kan bestemmes gennem en overseaettelse til dansk suppleret med anvendelsen af den danske
tommelfingerregel til ordkassebestemmelse, og altsa en klar forventning om tveaersproglig
ordklasseoverensstemmelse. Dette forstaelse synes gruppen at dele, da drengene ikke siger andet,
og Marius ikke fglger op. Der synes altsa at veere enighed om, at et sddant svar udggr tilstraekkelig
information for Marius til at vide at svaret pa hans spgrgsmal er ja.

lkke desto mindre ser vi i Anders’ bidrag i naestsidste linje, at en absolut reference til ordklasse og
"gpre”-reglen ikke altid er tilstraekkelig til at lukke diskussionen. | denne sekvens inddrager Anders
sin viden om sprogbrug uden for teksten (altsa en abstraktion over egen sprogfaerdighed), og
traekker saledes pa en anden form for viden end tommelfingerreglerne. Denne sekvens viser en vis
usikkerhed i anvendelsen af de metasproglige begreber og koblingen af denne til den gvrige
sproglige viden, bgrnene har. Anders virker sikker i sit udsagn om korrekt sprogbrug, og Wilhelm
overbevist om sin ordklassebestemmelse, men de lader til at vaere i tvivl om ordets syntaktiske
funktion i seetningen I’m cold, og kan derfor ikke koble deres viden om tommelfingerreglerne med
deres viden om sprogbrugen. Dette kan have at ggre med, at de ikke er opmaerksomme pa
copulaverbets tilstedevaerelse — i andre situationer argumenterer Wilhelm for, at tillaegsord kun
giver mening sammen med verber, hvorfor man kunne forestille sig at han ville have anvendt
verbets tilstedevaerelse som argument, hvis han havde vaeret opmaerksom pa det. Imidlertid har
eleverne hyppigt sveert ved at identificere copulaverber som verber; maske fordi det ikke er noget,
man gg@r. Her er vi altsa ved randen af det gennemskuelige for disse b@rn; de har faet gje pa et
modsaetningsforhold, men de har ikke midlerne til at oplgse det.

Tommelfingerreglerne bruges jf. ovenfor hyppigt. De mest kendte er for substantiver: “alle ting pa
denne jord kalder vi for navneord,” ”ord, man kan saette en eller et foran;” for verber: “noget, man

”n

kan ggre,” “ord, man kan saette at eller jeg foran” og adjektiver “noget beskrivende.” Eleverne
virker sikre i disse regler og citerer dem hyppigt, bade i klassesamtaler og selvsteendigt arbejde. Af
og til forarsager de dog frustrationer, szerlig i fremmedsprogsundervisningen. Fx da Nina sidder
med en opgave pa grammatip, der hedder find navneordet, og nogle af ordene er i pluralis. Hun
spgrgerlis: “Kan man godt saette en eller et foran? Nar det nu er cats?” Lis stilladserer: ”Ja. Hvorfor

er det der er -s pa?” "Fordi der er flere.” “Ja. Men det er stadig et navneord”(054).

Vi ser her, at eleven har fanget, at -s er en flertalsendelse, men alligevel bliver i tvivl om ordklassen
pa baggrund af konflikten mellem tommelfingerreglens formulering og flertalsformen. Her ser jeg
som ovenfor et eksempel pa en elev, der er midt i tilegnelsesprocessen, og hvor begrebernes
indhold og anvendelse stadig er betinget af sproglige former, der matcher elevens metasproglige
viden; her altsd tommelfingerreglerne. Den samme usikkerhed ses hos andre elever i forbindelse
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med utaellelige substantiver som sand, people, sky osv., hvilket illustrerer, at de regler, eleverne pa
dette tidspunkt har til radighed er mest velegnede til at indfange de prototypiske eksempler pa
ordklassen.

Ninas brug af tommelfingerreglen med en/et foran er samtidig et eksempel pa den tvaersproglige
anvendelse af tommelfingerregler, vi ogsa sa hos drengene i eksempel VO17. Det er et
gennemgaende traek, at eleverne uden tgven anvender metasproglig viden fra de andre fag i
undervisningsaktiviteterne. Ofte er der tale om netop at anvende tommelfingerregler og anden
metasproglig viden fra danskfaget i fremmedsprogsundervisningen, men det sker ogsa, at de
anvender andre typer metasproglig viden fra engelskundervisningen i tysk og omvendt, fx:

Eksempel O55

| tysktimen:
1 Ella: Die er ligesom the pa engelsk
2 Cecilie: Hvad er det?
3 Ella: Det er, at det er et navneord

Eksempel O56

| engelsktimen:

1 Lis: Er sand et substantiv?
2 Elever: Ja, vi har haft det med Cecilie [i tysktimen]
3 Hans: Du plejer ikke at sige et sand, men du kan godt sige sandet, og det er jo

bestemt ental.

| begge ovenstaende eksempler er der tale om en reflekteret metasproglig viden, hvor eleven
gennem en kombination af formel metasproglig viden (”the betyder bestemt form,” “foran et
substantiv kan man saette en eller et”) og egen metasproglig refleksion er i stand til at drage en
tvaersproglig konklusion, der reekker udover ren sprogfaerdighed og eksplicit metasproglig viden og
saetter elever i stand til at reflektere over sproget pa en ny made.

Jeg ser det som kendetegnende for elevpraksis, at den metasproglige viden inddrages kontinuerligt
og i mange kontekster, samt at den viden, der inddrages, udggr et bredt spektrum, fra den usikre
anvendelse af ny terminologi til den reflekterede, tvaersproglige metaviden illustreret ovenfor. Der
er individuelle forskelle mellem elevernes metasproglige viden, men det fremgar bade af deres
individuelle praksis og interaktioner, at de alle orienterer sig mod tommelfingerreglerne i det
metasproglige arbejde.
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Sammenlignet med sproglig opmaerksomhed og kreativitet er netop det skolebaserede
kendetegnende for den metasproglige viden som en dimension af sproglig bevidsthed. Denne
dimension er ikke som kreativiteten, eller som den refleksion, vi skal beskaeftige os med i naeste
afsnit funderet i sproglig opmaerksomhed; den stammer andetsteds fra

Det star imidlertid centralt for min forstaelse af sproglig bevidsthed, at den ma anskues i relation til
de gvrige dimensioner og at netop relationen mellem dimensionerne er afggrende for udviklingen
af sproglig bevidsthed, hvorfor jeg ogsa ser det som ngdvendigt at integrere denne dimension i
modellen for sproglig bevidsthed.

Metasproglig
viden

Sproglig
kreativitet

Sproglig
opmaerkso

Figur 6. Metasproglig viden

6.4.4 Metasproglig refleksion

Jeg ser den sprogligt opmaerksomme elevpraksis som forudsaetningen for bade sproglig kreativitet
og metasproglig refleksion. | den sprogligt kreative elevpraksis bakser eller leger eleven kreativt
med sproglig form og indhold, med udgangspunkt i sproglig opmaerksomhed. | den metasproglige
refleksion beskaeftiger eleven sig tilsvarende pa baggrund af sproglig opmaerksomhed med sproglig
form og indhold, her tager praksissen dog ikke form af leg, men snarere af eftertaenksomhed; deraf
betegnelsen refleksion.
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Den metasproglige viden, som sidste afsnit beskaeftigede sig med, udger et grundlag, eleverne kan
traekke pa i deres sprogligt bevidste praksisser. Dette gaelder saerligt for den metasproglige
refleksion, der ofte traekker pa metasproglig viden, og derfor ma forstas som teet forbundet
hermed. De to dimensioner forekommer saledes ofte forbundet, men da de ogsa forekommer
adskilt og dermed ikke forudsaetter hinanden, ser jeg dem alligevel som separate og
vaesensforskellige.

Som vi sd i sidste afsnit, kan metasproglig viden antage mange former, heriblandt ogsa ren
udenadslzere eller terminologi, der ikke ngdvendigvis er koblet til refleksion. P4 samme made kan
elever reflektere over sprog, uden at de synligt inddrager metasproglig viden.

James & Garett definerer faellesmangden inden for tilgange til sproglig bevidsthed som “at the very
least thinking about language, and probably also learning to talk about it.” (1992, s. 7) Dette er
metasproglig refleksion. Denne kan foregd med eller uden metasproglig terminologi eller andre
former for metasproglig viden, som vi skal se nedenfor.

Elevernes metasproglige refleksion retter sig bade mod dansk og andre sprog, og er nogle gange
taet koblet til specifikke sproglige iagttagelser og synes andre gange forbundet til elevernes mere
overordnede sprogsyn og sprogholdninger. Sidstnaevnte kan eksemplificeres med elevudtalelser
som “Americans play football and have a lot of guns and they use a lot of bad words” (VO18) og
“Min onkel, han taler virkelig meget kgbenhavnsk, det er naesten ikke til at holde ud at hgre
pal”(vVO19)

| det hele taget er det i forbindelse med arbejdet med dialekter, at sprogholdningerne tydeligt
kommer frem. Her traeder elevernes sproglige normalitetsbegreb frem, idet de for eksempel enige
om, at normalt dansk er det, der tales i deres gstjyske hjemstavn, mens normalt engelsk er det, der
tales i USA; som en elev formulerer det: “there are most accent in British and American is most
normal English”(V020).

Refleksioner af ovenstaende type kan ses udelukkende som udtryk for sprogholdninger, men idet
eleverne her netop taenker over og taler om sprog (James & Garrett, 1992) anser jeg dem alligevel
for at udggre eksempler pa metasproglig refleksion. Ud over den holdningsbaserede refleksion, ses
ogsa metasproglig refleksion, der er stgttet pa sproglig introspektion, nar elever fx mener, at
kommaet “er mest naturligt efter sengen — det lyder bedst” (057) eller at “det er som om der er
noget galt” (058) i en saetning.

Hyppigt er elevernes metasproglige refleksioner dog stgttet pa den eksplicitte metasproglige viden,
de besidder, og en fremtraedende kategori under metasproglig refleksion er da ogsa anvendelsen af
skolegrammatiske regler i forbindelse med specifikke opgaver i undervisningen.
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En type refleksioner, der for mig er szerligt tankevaekkende, er dem, der giver et indblik i elevernes
forstaelser af, hvad sprog er, og som peger pa, hvordan de forstar specifikke dele af
undervisningens indhold. Nedenstaende eksempel illustrerer for det fgrste den gennemgaende
interesse, eleverne viser for bogstaver og skrift, og for det andet en interesse i at skrive sit eget
navn pa et andet sprog.

Eksempel O59

1 Cecilia spgrger Maria om hjaelp:  Du ved alt om drev.

2 Maria hjzlper: Hvorfor skriver du det [dit navn] ikke med ae?

3 Cecilia: Det har de jo ikke pa engelsk

4 Maria: Nej det ved jeg godt. Caesilia (udtaler langsomt).

Begge piger synes fascinerede af det fremmedartede skrift- og lydbillede, der fremkommer ved at
skifte @ ud med ge. De synes enige om, at hvis det engelske sprog ikke bruger a, skal dette bogstav

translittereres.

Det er ikke enestaende for dette eksempel, at bgrnene interesserer sig for, hvordan egne og andres
navne kunne tage sig ud pa et fremmedsprog. Der ses bade bgrn, der spgrger til dette i tysktimen
og bgrn, der forsgger at oversaette navne i google translate. Det ligner en leg med alternative
identiteter, der kan forstas som possible L2 selves (Dérnyei & Ryan, 2015), uden at disse dog far
andre tydelige udtryk end legen med navne, og maske legen med accenter.

Eksemplet med Caesilia illustrerer desuden elevernes vedvarende opmaerksomhed pa skriftlig form,
jf afsnit 6.4.1. Denne opmarksomhed titter frem pa mange og af og til overraskende mader, som fx

ogsa nedenfor:

Eksempel VO21

1 Cecilie: Hvad med den naeste satning: bist du?

2 Bertram: Er du?

3 Cecilie: Er der noget, | studser over? Pa dansk er der ikke noget, | studser over.
4 Jane: At bist ogsa betyder er men det staves pa en anden made

5 Cecilie: Ja. Jane siger hun studser over, at det er forskelligt.

6 Wilhelm: Det forvandler sig nedad?

7 Cecilie: Ja, det er rigtig flot.

Det igrefaldende i denne sekvens var for mig, at Jane formulerer sin sammenligning af dansk og tysk
verbalmorfologi ved brug af begrebet stavning. Maske skyldes formuleringen blot, at hun ikke har
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andre begreber at beskrive en forskel mellem forskellige skriftlige former af samme ord med. Ikke
desto mindre peger anvendelsen af netop dette begreb for mig pa et billede af sprog eller i hvert
fald beskeaeftigelse med skriftsprog eller grammatik som noget, der er relateret til ortografi — dvs.
noget rent konventionsbestemt snarere end funktionelt. Det er ikke sikkert, at det er det, der ligger
i ordvalget for Jane — maske inkluderer hun i begrebet stavning netop ogsa bgjningsformer, fordi
stavefokuserede formater som diktaten bl.a. ogsa fokuserer pa nutids-r. Ikke desto mindre kraever
en tilegnelse af verbalmorfologien som andet end udenadslaere pa laengere sigt, at hun bliver
opmaerksom pa, at forskellen mellem bin og bist ikke blot er en forskel i stavning (form) men ogsa i
funktion.

Stavning og bogstaver synes for eleverne at have en seerlig status i sproget, maske en mere
essentiel rolle, end de har fra et laerer- eller lingvistperspektiv (se ogsa afsnit 6.4.1). De to
foregdende eksempler viser en tilsyneladende absolut forstaelse af skriftbilledet: det engelske
alfabet forstas meget konkret, sa hvis der ikke er e pa engelsk, kan man ikke hedde Ceesilia; nar der
ses en variation af skriftlige former, ma det vaere et spgrgsmal om stavning, dvs. en forskel, der
udspiller sig pa formniveauet. Maske er noget lignende pa spil i det naeste eksempel; her tildeles
skriftsprog og alfabet i hvert fald ligeledes en afggrende rolle for sprogets mulighedsrum.

Episoden foregar i en tysktime, hvor en elev har siddet og grundet i Igbet af en klassesamtale om
vigtigheden af at udvide sit ordforrad. Cecilie opfordrer bgrnene til at variere seetningerne i deres
dialoger lidt ved at udbygge deres chunks med nye ord. Da hun begynder at bevaege samtalen over
pa noget med ordstilling, markerer Nina.

Eksempel 060

1 Nina: Det der med, at der mangler nogle ord pa tysk, kan det ikke
ogsa have noget at ggre med, at der mangler nogle bogstaver?

Cecilie kigger forundret, spgrgende, og Nina fortsaetter:

2 Nina: Jamen det der vi snakkede om, med at der ikke var nok ord, ku’ det ikke veere
noget med at de mangler &, g, G?

3 Cecilie: Jamen, dem har vi jo —ej, ikke

4 Bertram: A med to prikker

5 Elev3: Omlyd — Umlaut

Ninas bidrag bygger pa to separate praemisser: a) der er ikke ord nok pa tysk og b) det tyske alfabet
mangler bogstaver. Begge udsagn kan ledes tilbage til undervisningens indhold, men er fordrejede i
forhold til leererens intention; den fra laerersiden planlagte laering kan saledes omskrives a) vores
ordforrad pa tysk er stadig begraenset, derfor mangler vi ord (og skal arbejde med ordforrad) og b)
en mindre del af det tyske alfabet adskiller sig fra det danske — der findes szerlige danske og seerlige
tyske bogstaver, og nogle af dem svarer lydligt til hinanden.
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Laereren star forblgffet tilbage, da hun hgrer elevens fortolkning, og forsgger straks at rette op pa
den konkrete misforstaelse mht. bogstaverne, og straks byder andre elever ind med det, de kan
huske om de nye bogstaver. Cecilie skriver d, 6, (i pa tavlen og forklarer, hvordan de forholder sig til
de danske &, g og y. Herfra vikler hun sig ud i en diskussion om, hvorfor tyskerne egentlig ikke bare
bruger y ligesom danskerne, nar nu de ogsa har det bogstav, og vender ikke umiddelbart tilbage til
spgrgsmalet om, hvorvidt tysk som sprog “mangler ord.”

Nina har nok misforstaet laererens forklaringer bade om ord og om bogstaver, men det hindrer
hende ikke i at reflektere over sproget, og her ovenikgbet at sammenligne det med dansk, altsa en
form for tveersproglig refleksion. Hendes refleksion viser, at hun anser det for relevant at koble
manglende bogstaver med manglende ord — altsa en forestilling om, at hvis et sprog er fattigt pa
bogstaver, kan det ogsa blive fattigt pa ord. Udover at dette illustrerer hendes endnu begraensede
erfaring med andre sprog end dansk, viser det ogsa hvilken vaegt, hun tillaegger skriftsproget og
bogstaverne i sig selv.

Som det fremgar af disse eksempler samt afsnit 6.4.1, retter elevernes sproglige opmarksomhed
og dermed ogsa deres sproglige refleksion sig ofte mod form, herunder seerligt skriftsproglig form.
De diskuterer dog ogsa ords betydning, og i forbindelse med arbejdet med dialekter diskuteres det
endog, hvad et sprog egentlig er, som fx da Jeppe bemaerker til en kammerat: “er norsk og svensk
0gsa en dialekt?” (VO22) Hertil svarer kammeraten, at norsk og svensk er sprog, hvortil Jeppe
responderer: “jamen jeg kan da bedre forsta norsk end sgnderjysk.” Dette udsagn viser Jeppes
begreb om, at sproggraenser afgraenser de omrader, hvor folk kan forsta hinanden. En tilsvarende
opfattelse giver Mick udtryk for, da han i tyskundervisningen siger: ”I Sverige der snakker man jo
osse rimelig meget dansk med accent pa”(VO23). Klassekammeraterne protesterer dog over for
den forklaring, og Mick ma omformulere sin pointe "Der er mange af ordene, man godt kan forsta,
det er ligesom om, de taler dansk.” Igen fremgar det, at det er oplevelsen af at kunne forsta
sproget, der giver anledning til at stille spgrgsmalstegn ved, hvorvidt der virkelig er tale om
forskellige sprog?

Den metasproglige refleksion kan i princippet tage et hvilket som helst aspekt af sproget eller
sprogene som sin genstand, ligesom den med udgangspunkt i sproglig opmaerksomhed kan
inddrage metasproglig viden eller sprogholdninger eller elevernes sprogsyn som sadan —, hvad er en
sproggraense, hvad er sproglig normalitet og hvad er et sprog i det hele taget?

Elevernes mange mader at reflektere over sproget pa ggr det tydeligt, at rum for udvikling af
sproglig bevidsthed ogsa ma vaere rum, der giver mange indgangsvinkler til sproget. | skolens
kontekst er den metasproglige viden staerkt repraesenteret, men eksemplerne viser, at elevernes
metasproglige refleksion ikke blot tager udgangspunkt i tilegnet metasproglig viden, men lige savel i
sproglig opmaerksomhed, samt i sammenstillingen af flere former for viden og forstaelse, som i eks.
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059, VO21 og 060, der illustrerer den betydning, skriftbilledet som opmaerksomhedspunkt har for
elevernes metasproglige refleksion.

Den metasproglige refleksion interagerer saledes med de tidligere illustrerede dimensioner, og
hermed fremstar billedet af den sproglige bevidsthed ikke som en niveaudeling med klar
progression, men som et komplekst system med flere interagerende dimensioner. Det er
karakteristisk for dimensionerne, at deres tilsynekomst i elevpraksis er fluktuerende og

uforudsigelig.

Metasproglig
viden

Metasproglig refleksion

Sproglig Rreativitel

Sproglig
opmeerksgmhed

Figur 7. Metasproglig refleksion

Pa den baggrund kan man i en didaktisk sammenhang spgrge sig selv, hvordan man kan skabe rum
for udvikling af denne sproglige bevidsthed, og hvad det sa er, der skal udvikle sig? Mine
observationer i klasserummet viser tydeligt, at sprogligt bevidste elevpraksisser finder sted. De viser
en blomstrende kreativitet og opmaerksomhed, der bevaeger sig pa randen af undervisningen, og
nogle tydeligt veletablerede former for metasproglig viden i form af tommelfingerregler,
ordklassekendskab og metasproglig terminologi, og samtidig viser de elever, der reflekterer aktivt

over sproget.
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Det fremgar af observationerne, at de sprogligt bevidste elevpraksisser kan vaere etsprogede eller
tvaersproglige, endimensionelle eller flerdimensionelle og at de kan vaere didaktisk faciliterede eller
opsta spontant.

Spgrgsmalet er for mig at se pa den baggrund, hvordan det didaktisk etablerede rum kan blive et
rum for udvikling af alle den sproglige bevidstheds dimensioner, savel som et rum for udvikling af
interaktionen mellem dem? Denne sammenhang eller dette samspil mellem dimensionerne anser
jeg for sa vaesentligt, at jeg benaevner det sprogforstaelse.

6.4.5 Sprogforstaelse

Jeg ser i elevernes sproglige praksisser klare udtryk for de dimensioner af sproglig bevidsthed, som
jeg hidtil har beskrevet — den sproglige opmarksomhed som grundlaget, og sproglig kreativitet,
metasproglig refleksion og metasproglig viden som tre vaesensforskellige dimensioner, der alle
bidrager til sprogligt bevidste elevpraksisser. De foregdende analyser har saledes illustreret, at
sprogligt bevidste elevpraksisser finder sted i klasserummet, bade i forbindelse med den
tvaersproglige didaktik og uafhaengig af den.

Spgrgsmalet er imidlertid, hvordan eleverne gennem udgvelse af sproglig bevidste praksisser kan
bevaege sig fra det glimtvise, fluktuerende billede, hvor de forskellige dimensioner kommer til
udtryk uafhaengigt af hinanden og til en hgjere grad af forbundethed eller integration imellem
dimensionerne? Jeg ser potentiale for en saerlig synergi i samspillet mellem dimensionerne, og det
er denne synergi, jeg gnsker at beskrive med begrebet sprogforstéelse.

Det er en synergi, jeg mener opstar, nar den sproglige bevidstheds forskellige dimensioner spiller
sammen pa en made, der skaber nye handlerum for eleverne. Som papeget i de tidligere afsnit
forekommer de enkelte dimensioner sjaeldent isoleret; sproglig opmaerksomhed er grundlaget for
bade sproglig kreativitet og metasproglig refleksion, og dimensionerne ses ofte i samspil. Ikke desto
mindre er det ligeledes tydeligt, at den metasproglige viden, eleverne tilegner sig i skolen, ikke altid
indgar i samspillet med de gvrige dimensioner, men for nogle elevers vedkommende forbliver en
isoleret vidensform, der bedst kan anvendes i opgavetyper, der efterspgrger netop den type viden.

Sprogforstaelse er den synergi, jeg ser komme til udtryk i intentionelle og flerdimensionelle
sprogligt bevidste praksisser, fx i en kreativ skriveproces, der forener refleksion over indhold og
form med metasproglig viden (fx om synonymer, metaforer, genrer eller lignende) og sproglig
kreativitet.

Det er ligeledes sprogforstaelsen, der gennem kombinationen af metasproglig viden, refleksion og

kreativitet muligger en retorisk vellykket argumentation, og som jeg ser det, er det
sprogforstaelsen, der kan give individer et saerligt forspring (ogsa kaldet sproggre) i
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fremmedsprogstilegnelsen, idet den frugtbare synergi mellem den sproglige bevidstheds
dimensioner ggr det lettere for individer med staerk sprogforstaelse at tilegne sig nye sprog.

Jeg bruger altsa begrebet sprogforstdelse til at deckke over et kognitivt beredskab, formet gennem
sociale sproglige praksisser og med udmgntning i intentionelle flerdimensionelle sprogligt bevidste
praksisser. Derved adskiller sprogforstaelsen sig fra de gvrige dele af den sproglige bevidsthed ved
ikke at udggre en selvstaendig dimension, men netop at skabe forbindelser mellem de gvrige.
Derfor er mulighedsrummene for sprogligt bevidste praksisser af stor betydning for elevens
mulighed for pa sigt at udvikle sprogforstaelse.

| de forgangne afsnit har vi allerede set eksempler pa flerdimensionelle sprogligt bevidste
elevpraksisser. Da jeg imidlertid har oplevet elevernes sprogligt bevidste praksisser som
fluktuerende og uforudsigelige, men netop forstar sprogforstaelsen som den komponent, der kan
skabe en hgjere grad af sammenhang og stabilitet i systemet, vil jeg ikke konkludere, at de hidtil
viste eksempler illustrerer sprogforstaelsen. Jeg vil i stedet begraense mig til gennem en enkelt
observeret episode at illustrere, hvordan elevernes sproglige bevidsthedsdimensioner kan spille
sammen i en praksis, der viser et omfattende sprogligt og metasprogligt spillerum. Hvorvidt dette er
udtryk for en sprogforstaelse under udvikling, vil jeg lade vaere op til laeseren at bedgmme.

Som vi har set i de hidtidige eksempler, orienterer eleverne sig i deres beskaeftigelse med sproget
ofte normativt, bl.a. i form af anvendelse og henvisning til grammatiske regler og staveregler. Et
interessant aspekt af denne orientering ses i nedenstaende sekvens, hvor en gruppe drenge
diskuterer en satning, som Bertram har skrevet i forbindelse med arbejdet med
maskinoversaettelsen (jf. afsnit 4.9.4, bilag 11).

Eksempel 061

Bertrams saetning:
Det kommer an pd hvor voldsom forstuvningen er kan det mdske drsagen kronisk ustabilitet.

Bjorn mener ikke det kan vaere det kommer an pd. Eleverne retter til og alt efter, hvorefter de
begynder at diskutere drsagen. Carl er opmaerksom pa syntaksen og siger "der skal sta darsage,”
formentlig i forsgget pa at danne en verbalform af substantivet drsag, og hermed etablere
syntaktisk sammenhang i seetningen. Bjgrn prgver at lukke diskussionen ved at sige: “Grammatisk
korrekt skal der sta alt efter.” Denne argumentation med henvisning til grammatikkens logos
virker definitiv; som en der ikke kan stilles spgrgsmalstegn ved. Dette underkender Bertram dog
ved at replicere: “Grammatisk korrekt er et jordbaer en ngd.” Denne replik tager de
omkringstaende bgrn som et stikord, og f@r jeg far set mig om, er 10-15 bgrn i gang med at
diskutere jordbaer, ngdder, tomater og anden frugt.
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Episoden illustrerer den sproglige bevidstheds mange facetter og fluktuation i en hverdagslig
elevpraksis. Ved samtalens begyndelse har alle bgrnene blikket rettet mod Bertrams saetning, og
reflekterer over dens meningsfuldhed og korrekthed. De byder hver isaer ind med
forbedringsforslag, der viser, hvordan de retter blikket mod enkeltdele i satningen. Bjgrn
reflekterer over, hvordan der kan skabes syntaktisk ssammenhang i ledsaetningen og papeger, at
fgrste led ma aendres, hvis saetningens er skal fungere, hvorimod Carl retter blikket mod
hovedsaetningen og konkluderer, at der er et problem med ordklasse, som han forsgger at lgse ved
at tilbyde formen drsage. | den indledende del af sekvensen praktiserer begge elever altsa sproglig
opmarksomhed og refleksion.

Da Bjgrn herefter konkluderer ”“Grammatisk korrekt skal der sta alt efter,” starter en ny dynamik.
Her ser vi den sproglige bevidsthed udfolde sig i argumentationen. Bjgrn henviser til sin egen
metasproglige viden, som er hgj og formentlig anerkendt som sadan blandt klassekammeraterne.
Bertram anvender derimod sin sproglige kreativitet i form af det drillende ordspil til at lede
samtalen over pa et andet spor. Hvorvidt Bertrams intention er at underminere Bjgrns
argumentation (“tanken om grammatisk korrekthed er absurd, ligesom tanken om et jordbaer som
en ngd”), at distrahere fra en argumentation, han ikke kan tilbagevise, eller blot resultatet af et
pudsigt indfald, kan vi ikke vide. Men der er ingen tvivl om, at disse b@rn bruger sproget aktivt, og at
den sproglige bevidstheds dimensioner spiller en rolle for, hvem der far overtaget i diskussionen.

Spgrgsmalet er derfor, om eleverne her udviser en sproglig bevidst praksis, der er udtryk for
sprogforstaelse? Der er i hvert fald tale om en praksis, der er bade intentionel og flerdimensionel.
Samtidig byder eleverne ind med hver deres iagttagelser og refleksioner i en kollektiv proces, som
dog ikke leder frem mod en Igsning af det oprindelige problem, men ledes pa afveje af diskussionen
om jordbaer og ngdder. Pa det grundlag ser jeg diskussionen som et eksempel pa elevpraksisser, der
viser ansatser til en gryende sprogforstaelse.

Sprogforstaelsen ser jeg som de trade i nettet, der forbinder de gvrige dimensioner; fgrst nar den
metasproglige viden bringes i forbindelse med de gvrige dimensioner og interagerer hermed, ser
jeg sprogforstadelsen etablere sig. For indevaerende er sprogforstaelsen derfor en primaert teoretisk
konstruktion, der kan komme til udtryk i mange slags sproglig praksis, men er kendetegnet ved
bade at involvere sproglig opmaerksomhed, viden, refleksion og kreativitet. Den kan finde
anvendelse i det sldaende argument, det tankevaekkende digt, den rammende overszettelse eller den
sprudlende samtale om sprog.
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Figur 8. Sprogforstdelse

Nar ikke sprogforstaelsen pa samme made som de gvrige dimensioner klart kan pavises i min
empiri, kan det maske overraske, at jeg alligevel finder det ngdvendigt at inddrage den i modellen
over sproglig bevidsthed. Dette valg skyldes konstateringen af, at elever i nogle situationer kan
udgve bade sproglig kreativitet og metasproglig refleksion, og i andre kan demonstrere ganske
omfattende metasproglig viden, men alligevel vaere ude af stand til at koble disse dimensioner, og
derfor ude af stand til intentionelt at udnytte de betydelige ressourcer, de rader over.

| det lys var det afggrende, at modellen muligggr en skelnen bade mellem den sproglige
bevidstheds dimensioner og mellem et flerdimensionelt system og et velforbundet flerdimensionelt
system, der giver eleven/sprogbrugeren et stgrre sprogligt handlerum.

Hvis den sproglige bevidsthed anskues som et flerdimensionelt, sociokognitivt system, udggr
sprogforstaelsen derfor de trade, der binder dimensionerne sammen. Dermed fremstar det
tydeligt, at dimensionerne ma veere i nogenlunde balance, for at sprogforstaelsen kan udvikle sig.
Denne udvikling anser jeg for at kunne finde sted i de tvaersproglige rum for flerdimensionel
sproglig bevidst praksis.
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6.4.6 Elevpraksis i didaktisk etablerede rum

Observationen af elevernes sproglige praksis har tydeliggjort hvor dynamisk en stgrrelse, sproglig
bevidsthed er. Elevernes sprogligt bevidste praksisser er mangeartede og flertydige: de forekommer
i flere dimensioner, retter sig mod forskellige sproglige niveauer og forekommer bade intentionelt
og spontant.

Skellet mellem spontan og intentionel sprogligt bevidst elevpraksis lapper delvis over med
spgrgsmalet om, hvorvidt den sprogligt bevidste praksis retter sig ind i den didaktiske ramme eller
ud af den. Nar laereren sdledes didaktisk etablerer et rum for metasproglig refleksion eller
demonstration og inddragelse af metasproglig viden, er elevernes udgvelse af disse praksisser
saledes bade intentionel ud fra et elev- og et leererperspektiv. Nar eleverne derimod udgver
sprogligt bevidste praksisser pa randen af den didaktiske rammesaetning (som i VO10) eller som
egentlige digressioner fra undervisningens faglige indhold (VO6 og 047), er det stadig intentionelt
fra elevside, men naeppe fra laerersiden.

Disse praksisser pa randen af undervisningen giver anledning til at overveje legitimeringen af
sproglig bevidsthed i klasserummet. Hvordan passer de sprogligt bevidste elevpraksisser ind i
undervisningen? Hvordan kan en laerer didaktisk etablere mulighedsrum for sproglig bevidsthed,
hvis dens udtryk i elevpraksis er pa kant med undervisningens indhold og intention?

Jeg ser en ubalance mellem den metasproglige viden, der tydeligt didaktiseres i undervisningen, og
som fremstar som et klart og legitimt laeringsmal, og den sproglige bevidstheds gvrige dimensioner,
der i min forstdelse er lige sa ngdvendige, og som kommer til syne bade i og uden for
undervisningens rammer, men ikke altid fremstar som legitime, jf. afsnit 5.2.2.

Et sasmmenlignende blik pa de sprogligt bevidste elevpraksisser pa tveers af de tre fag viser, at
praksisser som metasproglig refleksion og inddragelse af metasproglig viden er fremherskende hos
eleverne pa tvaers af de tre fag, men dog hyppigst i tyskundervisningen. Saerligt anvendelsen af
tvaersproglig metasproglig viden er en eksplicit elevpraksis, der traeder staerkere fremi
tyskundervisningen, end i de to andre fag, hvilket jeg anser for en afspejling af det forhold, at den
konkrete anvendelighed af eksisterende metasproglig viden fra de andre fag i tysktimerne traeder
tydeligt frem for eleverne. Dette kommer bl.a. til udtryk gennem eksplicit sprogsammenligning, der
i tyskundervisningen er en hyppig elevpraksis, sjeelden i engelskundervisningen og slet ikke
forekommer i den observerede danskundervisning.

De tveersproglige undervisningspraksisser fylder af en raekke arsager mest i tyskundervisningen og
mindst i danskundervisningen, ligesom de didaktisk etablerede rum for sproglig bevidsthed varierer
pa tveers af fagene pa mader, der bade synes forbundne med sprogets rolle i undervisningen
(modersmal v. fremmedsprog), leererens orienteringer i undervisningen og undervisningens form.
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Det er saledes tydeligt, at de rum, der abnes i danskundervisningen ofte giver mulighed for sproglig
bevidst elevpraksis i form af inddragelse af metasproglig viden om dansk og refleksioner baseret pa
denne viden, hvorimod de rum, der abnes i tyskundervisningen ofte er tvaersproglige, og lsegger op
til bade sproglig opmaerksomhed, kreativitet og metasproglig refleksion. Denne forskel kan ses som
forbundet med forskellen pa de to fag eller laerere, men den kan ogsa ses som forbundet med
undervisningens form, idet det samtidig er kendetegnende, at st@grstedelen af tyskundervisningen
foregar som klassesamtaler, hvorimod eleverne i danskundervisningen ogsa ofte arbejder
selvstaendigt eller i grupper.

Den didaktiske etablering af mulighedsrummet for sproglig bevidsthed kan i princippet finde sted
bade i klassesamtalen og i elevernes selvstaendige arbejde, og som vi har set i de foregaende afsnit,
forekommer sprogligt bevidste elevpraksisser lige sa vel, nar eleverne arbejder selvstaendigt eller i
grupper, som nar de deltager i klassesamtalen. Der er dog forskel pa, hvad eleverne er i stand til
selvstaendigt eller kollektivt, og hvad de er i stand til med stilladsering fra laereren, saerligt inden for
dimensionerne metasproglig viden og refleksion.

Dimensionerne sproglig opmaerksomhed og kreativitet synes derimod jf. afsnit 6.4.1- & 6.4.2 at
opsta mere spontant, og ofte pa randen af undervisningen, dvs. ikke i direkte relation til
klassesamtalen eller undervisningsaktiviteten. Disse dimensioner kan derfor fra en didaktisk
betragtning synes lidt ustyrlige og spgrgsmalet er derfor, hvordan der etableres mulighedsrum for
udvikling af de to dimensioner.

Dette ser jeg ske gennem en legitimering og anerkendelse af elevernes sprogligt bevidste praksisser
som relevante i undervisningens kontekst.

Jeg har i den observerede undervisning set eksempler bade pa en sadan legitimering og
anerkendelse, og pa det modsatte; altsa situationer hvor elevernes sprogligt bevidste praksisser
afvises som irrelevante.

Jeg ser saledes situationer, hvor konkrete, dynamiske valg i undervisningen fgrer til en afvisning af
bestemte sprogligt bevidste elevpraksisser som relevante bidrag i undervisningen, som i
danskundervisningens eksempel 08. | dette eksempel drejede det sig om en sprogligt bevidst
elevpraksis, der uden at overskride faggreenserne afveg fra det, laereren forventede. | andre
situationer kan det vaere tvaersproglige elevpraksisser, der afvises; som fx eksempel 016, hvor Lis
siger “vi har engelsk nu” og pa den made opstiller en engelsksproget ramme for relevante
elevbidrag, savel som eksempel VO1, hvor Cecilie afviser relevansen af den verbalbgjning i tid som
eleverne kender fra danskundervisningen.

Disse afvisninger af tvaersproglige referencer og sprogligt bevidste elevpraksisser ser jeg som
utilsigtede fglger af leererens konkrete didaktiske fokus i den specifikke situation, idet leererne jo i
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den observerede undervisning netop har udviklingen af rum for sproglig bevidsthed for gje. Pa trods
af, at afvisningerne altsa kan veere utilsigtede, far de dog konsekvenser for det mulighedsrummet,
for som det fremgar af analyserne, orienterer eleverne sig efter de rammer, laererne kontinuerligt
saetter op for relevante og irrelevante bidrag. Derfor er legitimeringen af de forskellige sprogligt
bevidste og tvaersproglige elevpraksisser et vigtigt bidrag til det tvaersproglige perspektiv.

6.5 Legitimering af sprogligt bevidste elevpraksisser

Legitimering af sprogligt bevidste og tvaersproglige elevpraksisser finder i undervisningen sted pa
flere mader. Som vi sa i eksempel 028, etablerer den tvaersproglige undervisningspraksis over tid en
faelles forstaelse af, hvilke elevpraksisser, der er relevante i undervisningen, og pa den made
etableres over tid et mulighedsrum, hvor eleverne for eksempel anser tvaersproglig sammenligning
og refleksion for relevante bidrag til sprogundervisningen.

En legitimering af et tvaersprogligt elevbidrag kan ske mere eller mindre implicit; en implicit
legitimering finder sted, nar laereren lader elevbidraget spille ind pa klassesamtalens videre forlgb,
som det skete i forbindelse med Lis" introduktion til British or American, da en elevs spgrgsmal om,
hvorvidt det nye emne var det samme som i danskfaget, blev startskuddet til en klassesamtale, hvor
eleverne kunne traekke deres erfaringer fra danskfaget med ind i engelskundervisningen (VO24). Jeg
ser desuden legitimeringen i laerernes sma sidebemaerkninger, som da en elev i tyskundervisningen
i forlaengelse af laererens snak om travihed synger “we have no time” og laereren responderer pa
tysk “wir haben keine Zeit”(062). En udveksling som denne er uanseelig i undervisningen, men
alligevel illustrerer den, at vi befinder os i et klasserum, hvor flere sprog kan veere tilstede samtidig,
idet laereren ved at svare pa tysk bade betoner timens malsprog og samtidig anerkender indholdet i
elevens fremsungne kommentar.

Mere eksplicitte legitimeringer finder sted, nar leereren metakommenterer elevbidraget som
nedenfor:

Eksempel 063

Pa tavlen har Sanne skrevet: Hekse kan flyve

1 Sanne: Dervar mange af jer, der skrev sadan. | tog flyve — men hvad med kan, hvordan bgjer vi
den?

2 Elever: Jeg kan, du kan

3 Sanne: Sadan bgjer viikke pa dansk. Hvorfor er det vi ikke bgjer sadan pa dansk?

Sanne skriver personbgjningsskema pa tavlen — eleverne hjalper med personerne.
4 Sanne: Hvorfor ggr vi ikke det?
5 Claus: Det er det samme.
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| denne sekvens ser vi en umiddelbar afvisning af elevens bidrag i |. 3. Ikke desto mindre legitimerer
laereren samtidig elevbidragets tvaersproglige karakter, idet hun pointerer “sadan bgjer vi ikke pa
dansk”, og fglger op med et spgrgsmal, der laegger op til sammenligning mellem dansk og elevernes
fremmedsprog. Den didaktiske pointe med sekvensen bliver derfor ikke at afvise elevens
tvaersproglige ressourcer, men at ggre dem til grundlag for metasproglig refleksion.

Som vi har set det i analyserne, finder der en legitimering af de tveersproglige ressourcer sted
igennem selve anvendelsen af de tvaersproglige undervisningsgreb. Ved fx at anvende
sprogsammenligning i undervisningen, modellerer laererne dette som en relevant sproglig praksis i
klasserummet, og som vi sa i eksempel 028, er dette en praksis, eleverne efterfglgende anvender
selvstaendigt.

Det kan dog veere forbundet med udfordringer for laererne, nar det tvaersproglige initiativ kommer
fra eleverne; trods den tvaersproglige intention, opstar der situationer, hvor elevernes
tvaersproglige bidrag fra den enkelte laerers synspunkt forekommer meningslgse, fordi de trackker
pa erfaringer, leereren ikke deler (jf. afsnit 5.2.2). | sddanne situationer kan anerkendelse og
legitimering af tveersproglige bidrag til undervisningen veaere vanskelig, fordi laereren ikke
meningsfuldt kan koble dem til undervisningens fokus.

6.6 Den komplekse undervisningssituation

Jeg har i kapitel 5 beskrevet undervisningssituationerne som komplekse skaeringspunkter mellem
aktgrernes livsverdener. | dette kapitel har jeg beskrevet elevernes sproglige bevidsthed som
flerdimensionel, og den didaktiske etablering af mulighedsrummet ligeledes som en kompleks
stgrrelse. Hver enkelt undervisningssituation kan saledes anskues fra flere vinkler, bade i relation til
aktgrer, fag og rammer, men ligeledes som et samspil mellem laereren og eleverne, der udvikler sig
under pavirkning af aktgrernes forskellige perspektiver pa og forstaelser af situationen, herunder af
undervisningens indhold og formal.

lgennem kapitlet har jeg dermed analytisk adskilt didaktik og elevpraksis, det tvaerfaglige didaktiske
niveau og det enkeltfaglige, faglige og sociale orienteringer og den sproglige bevidstheds
tilsynekomster i elevpraksis i forskellige dimensioner, selvom en central pointe i min analyse netop
er, hvordan alle disse praksisser, orienteringer og dynamikker kontinuerligt vikler sig ind i og ud af
hinanden. Derfor gnsker jeg som afrunding pa kapitlet at illustrere ved hjzlp af et kort uddrag fra
tyskundervisningen, hvordan mulighedsrummet for sproglig bevidsthed i praksis flettes sammen
med andre orienteringer i klasserummet, og hvordan laereren dynamisk anvender en raekke greb,
der i samspil med elevernes deltagelse i klassesamtalen etablerer et rum for sproglig bevidsthed.

211



| uddraget gengives klassesamtalen i tekstuel form sidelgbende med en kommentar, der fremhaever

de forskellige didaktiske niveauer, orienteringer og former for sproglig praksis, jeg ser udfolde sig.

Eksempel VO25

Cecilie:

Cecilie:

Christian
e

Cecilie:

212

Det vi beskaeftiger os med, det er nutid.
OK? Sa vi har vores nutid. Nar jeg sa siger
"den lodrette”, sa mener jeg
personbgjninger. Hvad mener laereren
med personbgjninger? Er der nogen, der
vil prgve at komme med et bud pa det?
Hvilke personer taler jeg om?

Marius og Jane, er det de eneste, der kan
komme med et bud pa det?

Har | ikke prgvet at personbgje? Det tror
jeg | har, men derfor kan det maske godt
veere lidt langt vaek. Christiane, hvad siger
du?

Ental og flertal

Sa fik vi i hvert fald det pa plads, er det
ikke rigtig, Anders? Din nakke har sadan
en lille skaevhed, den vil rigtig gerne kigge
den vej, men jeg vi rigtig gerne have, at du
kigger denne her vej. Sa nu siger jeg det
lige til dig en gang til: prgv at kigge denne
her vej.

Her ses det, hvordan laereren spgrger
eksplicit til elevernes metasproglige
viden. Spgrgsmalet er netop blevet sat i
relation til danskfagets verbalbgjning
gennem en tvaerfaglig reference. |
udspecificeringen af lodret som
personbgjning ligger samtidig en
reference til et forudgaende
refleksionsm@de, hvor jeg pa baggrund af
observationerne fremhavede, at denne
sammenhaeng ikke ngdvendigvis var
entydig for eleverne.

Leereren orienterer sig mod klasseledelse
og forsgger at inkludere flere elever i
klassesamtalen.

Implicit tveerfaglig reference til engelsk

Christiane byder her ind med sin
metasproglige viden, maske fra engelsk.

Leereren anerkender bidraget.

Samtidig kommer klasseledelsen igen i
fokus, da hun vender sig mod Anders, og
inddrager ham i samtalen.



Cecilie:

Anders:

Cecilie:

Cecilie:

Anders:

Cecilie:

Anders

Cecilie:

Anders:

Cecilie:

Siger ental og flertal dig noget, Anders?

Ja

Sa vi har noget med ental og flertal, er der

nogen der kan fortzelle lidt mere om det?
Nu har vi i hvert fald faet nogle stikord til
noget, eventuelt.

Hvad ved du, Anders?

Det er noget med navneord

Du snakker om navneord nu, om
substantiver? Hvad teenker du om det?
Det vil sige, nar du hgrer noget med ental
og flertal, sa teenker du pa substantiver?

Ja

Ja. prgv at give et eksempel?

En bil og flere biler og alle bilerne

Jeg synes det giver fuldstaendig god
mening, det du siger. Men nar man sa
snakker om kategorien der handler om
personbg@jning, nar vi sa snakker om ental
og flertal, er det sa noget andet, Anders?
Tror du?

Skriver pa tavlen langs lodret streg: ental,
flertal.

Cecilie udpeger Anders til besvarelsen af
spgrgsmalet — heri ser jeg en fortsat
opmaerksomhed pa klasseledelsen.

Anders giver sit bud pa baggrund af
stikordet “ental og flertal”, og anvender
dermed sin metasproglige viden fra
danskundervisningen, men har
tilsyneladende ikke forstaet konteksten,
maske pga. uopmaerksomhed i gjeblikket.

Cecilie gar pa baggrund af Anders’ bidrag
ind i en dialog om metasproglige
kategorier, og anerkender dermed
bidraget.

Cecilie spgrger ind til Anders’
metasproglige viden.

Anders demonstrerer metasproglig viden
fra danskfaget.

Cecilie anerkender Anders’ bud, sa selvom
hun egentlig spurgte til personbgjninger,
legitimerer hun her Anders’ kobling af
begreberne ental og flertal og ordklassen
navneord, og den metasproglige viden,
denne kobling er udtryk for.
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Anders:

Cecilie:

Frode

Cecilie:

Elever:

Cecilie:

Elever:

Cecilie

Anders:

214

Ja

Ja det er det. Fordi det du siger, det er
overhovedet ikke forkert, jeg forstar
udmaerket godt, du far den association,
nar vi taler om ental og flertal, det ville jeg
ogsa helt klart ggre. Nar vi taler om
personbgjning, hvad taler vi sd om, Frode?

kan man ikke sa bgje i, er der ikke noget
der hedder 1. person ental, 2. person
ental, og sa det samme med flertal?

Flot. Sa der er noget, der hedder farste
person flertal, anden person flertal og
tredje person flertal?

Ja

Ringer det nogen klokker hos jer? Jeg har
slet ikke nogen begreb om, om det er
noget, | alle sammen har styr pa, men jeg
har en fornemmelse af, at | alle sammen
har hgrt det fgr i hvert fald.

| engelsk

Hvorfor er det ikke interessant pa dansk?
Sadan lige umiddelbart. Eller hvorfor er
det maske knap sa interessant pa dansk?
Ja, Anders?

Fordi det hele er det samme, det er bare
er.

Cecilie understreger her relevansen af
Anders’ kobling pa trods af, at den fgrte til
den forkerte konklusion. Hermed viser
hun sin fortsatte orientering mod det
trygge klasserum, hvor eleverne skal
turde ”sta op og sige noget”.

Frode vender her tilbage til
personbgjningen og demonstrerer sin
metasproglige viden om denne.

Cecilie anerkender Frodes bidrag og
uddyber det.

Fortsat orientering mod det trygge
klasserum, samt en dbning mod elevernes
metasproglige viden fra de andre
sprogfag.

Eleverne byder ind med viden fra
engelskundervisningen.

Cecilie leegger op til tvaersproglig
sammenligning

Anders sammenligner dansk og
fremmedsprogene i forhold til
personbgjningen.



| ovenstaende eksempel ser vi forskellige elever inddrage hhv. metasproglig viden og refleksion og
anvende tvaersproglige ressourcer. Disse praksisser faciliteres didaktisk gennem fglgende greb:

e Spgrgsmal til metasproglig viden

o |talesaettelse af de tvaersproglige ressourcers relevans

e Anerkendelse af elevers metasproglige refleksioner

o |[talesaettelse af, at stoffet kan veere mere eller mindre kendt fra engelskundervisningen

e Stilladsering af elevernes sprogsammenligning og inddragelse af tvaersproglig viden

Eksemplet illustrerer kompleksiteten i det tvaersproglige klasserum; laererens didaktiske etablering
af rum for sproglig bevidsthed finder sted i en gensidig dynamik med de sprogligt bevidste
elevpraksisser, der udgves, savel som deltagernes sociale orienteringer.

6.7 Afrunding

| de foregaende afsnit har jeg set pa den didaktiske etablering af mulighedsrum for sproglig
bevidsthed. Denne didaktiske etablering fandt sted gennem anvendelse af det tvaersproglige
perspektiv pa en raekke forskellige mader, herunder gennem etablering af samtidighed og
genkendelighed pa tveers af fag. Hvor samtidigheden er et organisatorisk forhold, er
genkendeligheden noget, der kan opsta og etableres didaktisk pa mange mader.

Genkendelighed betyder, at eleverne kan genkende bestemte sproglige traek eller praksisser pa
tvaers af sprog eller fag, hvilket kan finde sted pa mange forskellige abstraktionsniveauer, og med
mange grader af didaktisk stilladsering. Genkendeligheden kan opstd i forbindelse med bestemte
praksisser i undervisningen, bestemte begreber eller bestemte sproglige traek.

Det vanskelige er fra et didaktisk synspunkt, at den tvaersproglige genkendelighed, man her gnsker
at fremme, kan vaere pa flere abstraktionsniveauer. Der kan handle om at genkende transparente
gloser pa fremmedsproget, men i det gjeblik, fokus er pa det metasproglige niveau, kraever det et
lidt hgjere abstraktionsniveau at skabe genkendelighed.

Et eksempel pa dette forhold sa vi i eks O7, da Ellas kommentar til spgrgsmalet “hvordan er det nue
med substantiver?” var, at man “ikke kan saette d pd.” Hvis metasproglig viden af denne karakter
skal kunne anvendes tvaersprogligt, ma den omseettes til et hgjere abstraktionsniveau, fx i formen
"der er forskel pa verbers og substantivers bgjning.” | Ellas sprognaere formulering kan bidraget ikke
udggre et grundlag for tvaersproglig genkendelighed, idet de to bgjningsendelser for praesens
participium og substantivernes pluralis pa tysk ikke pa samme made som pa dansk er homofone.

Hermed fremstar det tydeligt, at laererne for at kunne skabe de koblinger, der etablerer
genkendeligheden for eleverne har brug for en ret praecis fornemmelse for elevernes sproglige og
metasproglige udgangspunkt. Det betyder, at laererne ville vaere bedre stillet, hvis de kendte
sprogundervisningen i de andre fag indgaende, bade hvad angar form og indhold. | etableringen af
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mulighedsrummet er det saledes en fordel, hvis leerer og elever nyder en hgj grad af falles
afstemthed, dvs. hvis lzerer og elever har en fzelles forstaelse af undervisningens formal og praksis,
jf. afsnit 6.1.1.

Vi har ligeledes set eksempler pa sprogligt bevidste elevpraksisser, der pegede ud af den didaktiske
ramme, og hvor eleverne vendte deres sproglige opmaerksomhed og metasproglige refleksioner i
uforudsete retninger. Ogsa i disse situationer sa vi, at det var muligt for laereren gennem en
dynamisk og aben tilgang i klassesamtalen at legitimere de sprogligt bevidste elevpraksisser og
dermed etablere rum for sproglig bevidsthed.

Den didaktiske etablering af mulighedsrum for sproglig bevidsthed synes saledes at vaere en
balancegang mellem dbenhed og retning, og forudsaetningen for at denne balancegang kan lykkes
forbundet med samspillet mellem lzerer og elever.

Det ses igennem forlgbet, at laererne igennem deres anerkendelser af bestemte typer
reesonnement i klasserummet etablerer nogle mulighedsrum, som eleverne udvikler videre pa. Dvs.
at klassesamtalerne lader til at tjene til en slags modellering af refleksionsformer, eleverne herefter
gver sig i. Oplagte eksempler pa dette er tommelfingerreglerne, som eleverne hyppigt refererer til,
nominalbgjningen, som vi sa i VO25, og verbets personbgjning (028). Imidlertid fremgar det ogsa
tydeligt, at nye, tvaersproglige praksisser modelleres og udfoldes i Igbet af projektperioden. Det
drejer sig saerlig om inddragelsen af tvaersproglige ressourcer i de enkelte sprogfag, som nar
eleverne uden at tgve refererer det, de ved om navneord fra tyskundervisningen i engelsk og
omvendt; nar de eksplicit sammenligner sprogene (hvis det havde vaeret pa dansk...) og nar de i
tyskundervisningen taler om, hvorvidt nye ord ligner engelsk eller dansk.

Jeg har i undervisningen observeret, hvordan mulighedsrummene kan abnes og lukkes, hvordan de
kan vaere ganske snaevre og kun abne for bestemte typer metasproglig viden eller refleksion, eller
hvordan de kan veaere vidtabne og uafgraensede, og pa den made levne rum for udfoldelse i alle den
sproglige bevidstheds dimensioner, men samtidig indebaere, at deltagerne i
undervisningssituationen mister den faelles retning, og nogle risikerer at blive ladt tilbage,
orienteringslgse (jf. bilag 16, tyrkis fremhaevning).

De tveersproglige tiltag pa tveers af de tre fag samt inden for rammerne af hver enkelt har i et vist
omfang bidraget til at udstikke en fzelles kurs, selvom der har vaeret bade uforudsete afstikkere og
skaer pa vejen. lkke desto mindre har samtidighed og genkendelighed pa tveers af fagene bidraget
til, at bade leerere og elever havde et kort at navigere efter, nar de i faellesskab begav sig ud pa nye,
og til dels oprgrte vande.
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/ Konklusioner

7.1 Atblive forsker

| denne afhandling har jeg forsggt at indfange tre ars virkelighed: et ar med forberedelser, tanker
om hvordan og hvorfor man kan og skal bedrive aktionsforskning i folkeskolen, praktisk planlaegning
og afspgning af de forskningsfelter, jeg sa projektet indlejret i. Herefter: det ar, der beskrives i
teksten, skolearet 2017/18, et ar fuld af overraskelser, glaede, frustrationer og hverdagsoplevelser i
folkeskolen. Dette ar gav anledning til eftertanke og indsigt, og samtidig var min tilstedeveerelse pa
skolen sa intens, at jeg havde sveert ved at fglge med, sveert ved at fa tid til refleksion og til at
nedfaelde mine udkast til analyser og forstaelser.

Min grundigt planlagte aktionsforskningscyklus var flere gange ved at glide mig at haende, fordi den
tid, jeg havde afsat til egne refleksioner pludselig blev delvis overtaget af mgder, og af en
undervisningsforpligtelse, jeg ikke som habet havde faet mulighed for at afvikle det fgrste ar. Det
bet@d, at jeg ikke i sa hgj grad som gnsket havde mulighed for at fordybe mig i det empiriske
materiale, efterhanden som jeg indsamlede det; i perioder kunne jeg pa refleksionsmgderne
fremlaegge udkast til analyser og veere et skridt foran laererne i min planlaegning; pa andre
tidspunkter kom vi alle fire lige vindblzaeste ind af dgren, med regntgj, cykelhjelme, mapper og en
kaffekop balancerende gverst pa hele stakken og den gensidige morgenhilsen: “hvad sa nu?”

Sadan udviklede mit ar pa skolen sig, og brgd pa den made med mine forventninger. Det laerte mig
noget om virkeligheden som skolelaerer, om planlaegningens vilkar og skolens virkelighed; om
hvordan aktionsforskning i skolen ma tage hgjde for skolehverdagens dynamikker, hvor praktisk-
organisatoriske forhold som kolleger, der spgrger om hjzelp, lokaleflytning, vikardaekning,
hejttalerkald om sneregler, fagdage, praktikanter og sa videre udggr integrerede dele af hverdagen,
som saetter rammerne for undervisningens praksis.

Min deltagelse i de tre leereres hverdag viste mig, hvordan lzerere og elever i denne komplekse
hverdag agerede pa mader, der var meningsfulde inden for dette system, og hvordan de i deres
handlemader bidrog til systemets opretholdelse. Og den viste mig noget om laerergerningen, som
ikke i sig selv bidrager til min forstaelse af tvaersproglighedens potentialer, men til forstaelsen af
didaktikkens vilkar: hvordan leererne altid balancerede hensynet til det faglige indhold med
hensynet til elevernes trivsel; en balanceakt, som jeg observerede med en vis zrefrygt.

Denne forstaelse er naeppe nogen nyhed for laererne selv, og ej heller inden for didaktisk forskning,
jf. fx Klinge (2016); Krejsler og Moos (2014), men aktionsforskningens omfang og format flyttede

den for mig fra en rent teoretisk viden til en oplevet indsigt. | kraft af det taette samarbejde med
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leererne og den omfattende deltagelse i deres dagligdag, blev det afggrende for mig at forsgge ikke
blot at beskrive, men ogsa at forsta deres praksis.

Aktionsforskningen er som forskningstilgang i sig selv en balanceakt mellem forskning og
forandring, mellem praktikerperspektivet og forskerperspektivet, og mellem indlevelse og
saglighed. Som det fremgar af ovenstaende linjer, blev indlevelsen og den personlige involvering
(Billund & Alr@, 2017) vigtige for mig. Jeg ville have kunnet vaelge en anden tilgang; ogsa inden for
kollaborativ forskning (L. Phillips, 2013) findes mere og mindre distancerede beskrivelsesformer,
ligesom jeg med min baggrund i lingvistikken ville have fglt mig hjemme i en mere klassisk kvalitativ
forskningstilgang.

Alligevel faldt valget som beskrevet pa aktionsforskningen, og dette fik store konsekvenser bade for
udformningen af det kollaborative didaktiske forandringsarbejde, og for de indsigter, jeg fik ud af
det. Aktionsforskningen var for mig en ny made at taenke forskning pa, og gennem deltagelse i
ph.d.-kurser, netvaerksmgder og seminarer betgd mgdet med andre aktionsforskere, at jeg igen og
igen fik nye videnskabsteoretiske, metodologiske og etiske sp@rgsmal til mit projekt, som derfor i
lgbet af de tre ar er blevet taenkt igennem fra mange forskellige vinkler, fgr jeg fandt den vinkel, jeg
nu holder fast i.

Det tredje ar, som afsluttes nu, har i overordnede traek staet i refleksionens tegn. Det var i dette ar,
jeg skulle prgve at finde mening i alle de erfaringer, jeg havde gjort mig i Igbet af de to forgangne
ar, og formidle denne mening. Som tidligere naevnt, anser jeg som Richardson og St. Pierre (2000)
selve skriveprocessen for en del af det analytiske arbejde, og i mit tilfeelde har denne proces som en
afspejling af aktionsforskningens cykliske og eksplorative natur vaeret rekursiv og afprgvende.

Jeg har i skriveprocessen udviklet nye perspektiver og indsigter, og samtidig fravalgt andre. Det har
som det sa smukt beskrives af Eileen Honan (2007) vaeret som at tvinge et sammenfiltret rhizom ud
i en lineaer form; frustrerende, fordi den lineaere form er todimensionel og afbildningen derfor altid
vil veere mangelfuld, og berigende, fordi de mange mulige tvaersnit stiller skarpt pa mange
forskellige nuancer af de erfaringer, jeg har gjort mig.

Jeg har altsa i teksten foretaget valg, der stiller skarpt pa de specifikke tvaersnit, jeg fandt mest
interessante, selvom andre forskere med andre perspektiver muligvis ville have foretaget andre
snit. Samtidig har jeg dog i teksten forsggt at respektere rhizomets (empiriens, mine erfaringers og
indsigters) sammenfiltrede natur; dette kommer til udtryk gennem tekstens mange krydsreferencer
og ikke strengt kronologiske struktur.

Som laeseren vil have bemaerket, er der ogsa i teksten en vis rekursivitet, som er en udlgber bade af
denne rhizomatiske taenkning (Grellier, 2013) savel som af den refleksivitetsorienterede
analysetilgang (Alvesson & Skoldberg, 2009), der tekstuelt kommer til udtryk pa den made, at de

218



samme spgrgsmal og empiriske eksempler drages frem flere gange undervejs i forskellige
kontekster. Dette er ikke et stilistisk valg, men derimod mit forsgg pa at finde en tekstuel form, der
pa en meningsfuld made kan beskrive empiriens, analysens og de teoretiske overvejelsers
sammenfiltrede tilblivelse.

7.2 Tvcersproglighedens veje

| projektet har vi afsggt didaktiske veje til etableringen af rum for sproglig bevidsthed; disse veje
betegner jeg overordnet tvaersproglighed i sprogundervisningen. | analysen finder jeg, at denne
tvaersproglighed i sprogundervisningen bidrager til den didaktiske etablering af rum for sproglig
bevidsthed. Den tvaersproglige tilgang kan udfoldes bade tvaerfagligt og enkeltfagligt, ligesom den
kan udmgntes gennem konkrete, tvaersproglige greb i undervisningen, og gennem mere langsigtede
forandringer af den falles praksis i klasserummet.

Den tvaersproglige tilgangs forskellige niveauer og udmentninger bidrager til at skabe rum for
sproglig bevidsthed, idet de skaber genkendelighed pa tveers af sprog og fag, og dermed skaber rum
for samspil mellem sprogene, og i et elevperspektiv rum for inddragelse af tveersproglige
ressourcer. Udnyttelsen af tvaersproglige ressourcer i sprogundervisningens komplekse kontekst
kraever et vist abstraktionsniveau fra elevsiden, og kan dermed laegge op til metasproglig refleksion
pa et hgjere abstraktionsniveau end den, der opstar i den monosproglige undervisning.

Eksempelvis ser jeg pa tveaers af fagene mange eksempler pa elever, der anvender
tommelfingerregler som strategi i det metasproglige arbejde. Tommelfingerreglerne udggr en form
for metasproglig viden, der i udgangspunktet ma anses for ureflekteret og unuanceret. Det er
regler, der giver mulighed for hurtig kategorisering af ord i ordklasser; de er lette at huske og lette
at anvende. Imidlertid udggr de en skolebaseret videnstype, der fungerer bedst i relation til
prototypiske eksempler pa ordklasser og saetningstyper.

Det fremgar tydeligt, hvordan eleverne er opmaerksomme pa tommelfingerreglernes parallelitet pa
de tre sprog, men ogsa hvordan det forhold, at tommelfingerreglerne lejlighedsvis kommer til kort,
giver anledning til metasproglig refleksion. Disse metasproglige refleksioner far eleverne i den
tvaersproglige undervisnings kontekst lejlighed for at treekke med sig fra sprog til sprog, og det er
min pastand, at deres forstaelse af de relevante begreber herved nuanceres.

Nar tommelfingerreglerne i det tvaersproglige arbejde far modspil fra de tre sprog, og i det gjeblik
sprogundervisningen tillige inddrager andet end prototypiske eksempler, kalder dette pa
nuancering af begreberne og af reglerne. Hermed skabes rum for metasproglig refleksion, og
dermed rum for udvikling af sproglig bevidsthed.
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Den didaktiske etablering af rum for udvikling af sproglig bevidsthed sker i dette projekt dels
gennem indfgrslen af nye sprogrelaterede arbejdsformer, der giver anledning til metasproglig
refleksion, og dels gennem en legitimering af nye tvaersproglige ressourcer og elevpraksisser i
sprogundervisningen. Her er hovedsageligt tale om nye tvaersproglige arbejdsformer og om
legitimering af sproglige ressourcer fra andre sprog end malsproget, men det fremgar samtidig klart
af empirien, at den sproglige bevidstheds dimensioner kan observeres bade som etsprogede og
tveersproglige fenomener.

Tveersproglig didaktik er altsa ikke den eneste vej til rum for udvikling af sproglig bevidsthed. Men
pa baggrund af analyserne i kapitel 6 anser jeg den for at veere en mulig vej, der kan veere til glaede
for bade elever og leerere. Analyserne af elevpraksis viste, at det tvaersproglige perspektiv ikke var
fremmedartet for eleverne; det var gennem den tveersproglige didaktik, at de tveersproglige
praksisser blev etableret i undervisningen, men eksempler pa tvaersproglig elevpraksis sas allerede
fra begyndelsen af projektperioden. Den tvaersproglige didaktik abnede altsa op for en udvikling af
tvaersproglige elevpraksisser, hvis grundlag allerede var til stede.

Tveersproglighedsdidaktikken i dette projekt adskiller sig som skitseret i kapitel 3 fra mange andre
projekter, dels ved at veere rettet mod majoritetselever, dels ved at veere indlejret i folkeskolens
almindelige sprogfag, og ikke mindst ved at inddrage danskfaget. Disse kendetegn anser jeg for
vaesentlige.

Projektets fokus pa majoritetselever viser, at de tvaersproglige potentialer, vi her ser, ikke blot er
tilgeengelige for et mindretal af eleverne, men kan vaere til gavn for alle. Det betyder, at en skole
eller en leerergruppe, der arbejder med tvaersproglighedsdidaktik ikke hermed indretter
undervisningen seaerligt efter en gruppe elever med bestemte behov, men derimod indretter den
med sigte pa et faelles potentiale til gavn for alle elever uanset modersmal.

Det er i den forbindelse ikke ligegyldigt, hvilke sprog, der er i spil, og som det fremgar her, kan det
for lzererne veere en stor udfordring at skabe rum i undervisningen for sproglige ressourcer, de ikke
selv behersker. | dette projekt kommer denne udfordring til syne gennem laerernes vaegring ved at
tale om sprog, de ikke selv har undervisningskompetence i. Samtidig fremgar dog ogsa det
potentiale, der er forbundet med at skabe dbne rum for elevernes egen inddragelse af
tveersproglige ressourcer.

Projektets indlejring i folkeskolens almindelige sprogfag har undervejs i processen givet anledning til
en reekke udfordringer, blandt andet relateret til laerernes orientering mod arsplaner og leeremidler
i de enkelte fag, samt det konkrete forhold, at leererne ikke kendte undervisningens praksis i de
andre fag. Samtidig ser jeg denne indlejring som et steerkt potentiale ved netop denne form for
tvaersproglig didaktik. Identifikationen af tvaersproglighedens mulighedsrum pa henholdsvis det
tvaerfaglige og enkeltfaglige niveau viser, hvordan laerere bade individuelt og kollektivt kan etablere
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tvaersproglige mulighedsrum. Analyserne viser, at tvaersprogligheden kan udfolde sig i fuldt flor, nar
leererne har en faelles didaktisk intention og planlaegger i faellesskab, hvilket i mange skolers
virkelighed kan vaere vanskeligt. Men analyserne viser tillige, at den faelles planlaegning kan vaere
ganske minimalistisk, samt at tveersprogligheden ligeledes kan etableres inden for rammerne af den
enkeltfaglige undervisning.

Det forhold, at den tveersproglige didaktik i dette projekt inddrager danskfaget, ser jeg som
afggrende. Dels fordi, danskfaget i timetal er sa meget stgrre end de andre fag, og dels fordi det er
ganske tydeligt, at eleverne i engelsk- og tyskundervisningen kan traekke pa deres metasproglige
viden og praksisser fra danskfaget. Med Cecilies ord: ”Jeg synes jo jeg far rigtig meget ud af, at
Sanne og Lis har gennemgaet nogle ting med klassen. Det synes jeg jo, at jeg hgster for vildt, nar jeg
star og underviser.” (RM7)

Pa den baggrund er jeg ikke i tvivl om, at szerlig tyskundervisningen, med sit begraensede timetal og
positionen som andet fremmedsprog, kan profitere af den tvaersproglige didaktik. Men samtidig ser
jeg gennem elevernes udvikling af sproglig bevidsthed ogsa danskundervisningen drage nytte, idet
de tveersproglige rum giver eleverne mulighed for udvikling af alle den sproglige bevidstheds
dimensioner, og disse dimensioner ligeledes kan fa betydning for elevernes sproglige udvikling i
dansk.

Dette ser Sanne ske helt konkret, da hun i det efterfglgende skolear fortzeller, at eleverne virker
steerke i og interesserede i grammatikken (W2), altsa en udvikling i metasproglig viden. Jeg anser
dog ikke denne dimension for den eneste relevante for danskfaget; bade ud fra fagets formelle mal
for sproglig bevidsthed, og ud fra tanken om danskfaget som det centrale dannelsesfag ser jeg alle
den sproglige bevidstheds dimensioner som relevante for faget, idet jeg forstar muligheden for
gennem flerdimensionelle sproglige elevpraksisser at abstrahere fra og reflektere over
modersmalets allestedsnaervaerende kategoriseringer af verden som et perspektiv, der reekker ud
over elevernes sproglige udvikling og ind i den almenmenneskelige.

7.3 Elevperspektiver

Som forventet viste det tvaersproglige perspektiv sig i empirien meningsfuldt for eleverne, hvilket
jeg mener skyldes to forskelligartede forhold: et sprogligt-kognitivt og et tidsligt-rumligt. Fordi den
sproglige bevidsthed kognitivt set ikke er bundet til et enkelt sprog, men bade kan optraede i
relation til et eller flere sprog samtidig, virkede det naturligt for eleverne at taenke tvaersprogligt.
Hvor det fra laerersiden var et ambitigst projekt at arbejde pa tveers af sprogene, fordi det brgd med
fagtraditioner, faggraenser, organisatoriske rammer og hidtidig didaktisk praksis, reagerede
eleverne stort set ikke pa denne omveeltning. De syntes fordomsfri og uforfeerdede i mgdet med
leerernes nye tveersproglige initiativer, og det syntes naturligt for eleverne at bruge deres viden fra
de andre sprog sarligt i arbejdet med det nyeste sprog pa skemaet, tysk.
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Det blev endvidere tydeligt, at det fra elevperspektivet gav mening at taenke sprogfagene sammen,
ganske enkelt fordi de var tidsligt og rumligt forbundne. Det vil sige, at det tvaersproglige perspektiv
gav eleverne mulighed for at se skoledagens timer i ssammenhaeng, i stedet for som afsondrede
blokke, hvilket gav dem mulighed for at reflektere over erfaringerne fra de andre sprogfag i mgdet
med det naeste. Dette fremgik af elevpraksis pa den made, at elever gerne inddrog pointer fra
nylige timer i den gvrige sprogundervisning, uafhaengigt af, om laereren i den pagaeldende time
specifikt byggede videre pa dem.

Som beskrevet i kapitel 6, sa jeg i den tvaersproglige didaktik en legitimering af sproglige ressourcer
og praksisser fra elevsiden, som maske ikke tidligere havde fundet plads i den enkeltfaglige
undervisning. Heri ser jeg nye handlerum for eleverne, nye rum for udvikling af sproglig bevidsthed.
Ud fra det socio-kognitive syn pa laering, der ligger til grund for denne afhandling, ser jeg elevernes
deltagelsesformer i disse rum —deres udgvelse af sproglig bevidst praksis— som ngglen til den videre
udvikling af deres sproglige bevidsthed.

Projektets eksplorative metoder giver ikke grundlag for at vurdere udviklingens hastighed eller
omfang for den enkelte elev, ej heller hyppigheden af de sprogligt bevidste elevpraksisser. Til
gengald har de givet mulighed for at belyse, hvad sproglig bevidsthed kan vaere for elever i femte
klasse, hvordan den kan komme til syne gennem bade tvaersproglige og enkeltsproglige
elevpraksisser, samt pa hvilke mader disse elevpraksisser kan faciliteres af en tvaersproglig didaktik.
Det er mit hab, at disse indsigter kan ggres til grundlag for fremtidig forskning i den sproglige
bevidstheds udvikling.

De deltagende lzerere udtrykte en interesse for at udvide den tvaersproglige tilgang over et forlgb
pa flere ar, og dermed fa mulighed for i hgjere grad at inddrage udviklingsperspektivet. En sadan
undersggelse ville, safremt den byggede videre pa den her udviklede tvaersproglighedsdidaktik og
kombinerede denne med relevante metoder til vurdering af elevernes udvikling inden for den
sproglige bevidstheds dimensioner, kunne bidrage med viden om den betydning, den tveersproglige
tilgang til sprogundervisningen har for elevernes udvikling over tid.

/.4 Rum for sproglig bevidsthed

Analyserne viser, at sprogligt bevidste elevpraksisser opstar bade i forlaengelse af den didaktiske
intention og pa randen af undervisningen. De didaktisk intenderede rum for sproglig bevidsthed er
dem, der etableres igennem den tvaersproglige tilgang — bade igennem det tvaerfaglige samarbejde
og de tvaersproglige greb i den enkeltfaglige undervisning. Rum for sproglig bevidsthed pa randen af
undervisningen kan dog ligeledes pavirkes af den tvaersproglige tilgang, idet tvaersprogligheden som
overordnet didaktisk intention kan bidrage til legitimeringen af sprogligt bevidste elevpraksisser
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0gsa pa randen af undervisningen, fordi laererens tvaersproglige orientering kan flytte rammerne
for, hvad der anses for relevant og irrelevant elevpraksis i klasserummet.

Det fremgar af analyserne, at der i forbindelse med forandringsarbejdet etableres nye
sprogundervisningspraksisser, som eleverne orienterer sig imod. Det vil sige, at nar laererne
inddrager nye, tvaersproglige greb i undervisningen, abner de samtidig op for nye elevpraksisser.
Over tid etableres disse som relevante mader at deltage i sprogundervisningen pa, og der opstar
derved nye mulighedsrum for eleverne.

Derfor er leererens modellering af tvaersproglige refleksionsformer gennem anvendelse af
tveerfaglige referencer, sprogsammenligning og inddragelse af tvaersproglige ressourcer
betydningsfuld, idet laererens anvendelse af disse greb over tid tjener til at etablere dem som
meningsfulde praksisser i klasserummet. Denne etablering af faelles praksisser synes forbundet med
klassens og leererens faelles afstemthed, idet afstemtheden er afggrende for bevaegelsen fra den
didaktiske intention til den intentionelle etablering af rum for sproglig bevidsthed.

Hvis rummet for sproglig bevidsthed ogsa skal vaere et rum for sproglig opmaerksomhed, kreativitet
og metasproglig refleksion, og ikke blot et rum for inddragelse og demonstration af skolebaseret
metasproglig viden, skal rummet have en dben karakter. Empirien viser, at disse dimensioner ofte
udfolder sig spontant, og en sadan spontan udfoldelse kraever et abent rum, hvor mere end en
sproglig forholdemade er mulig. Samtidig ngdvendigggr den didaktiske intention en falles
opmarksomhed, sa alle deltagere i undervisningssituationen vender blikket i nogenlunde samme
retning. Denne faelles opmaerksomhed ser jeg som forbundet med klassens og laererens interne
afstemthed; nar undervisningens formal er klart for bade laerer og elever, orienterer de sig mod det
i feellesskab; og nar leerer og elever er enige om, hvilke relevante deltagelsesformer, der findes i
sprogundervisningen, er det ligeledes dem, der udgves, hvilket styrker den falles afstemthed og
etableringen af de pagaeldende praksisser.

| lyset af disse overvejelser ser jeg den didaktiske etablering af tvaersproglige rum for udvikling af
sproglig bevidsthed parallelt med selve det overordnede forandringsarbejde som en forandring i et
komplekst system. Undervisningssituationen er i sig selv et komplekst skaeringspunkt mellem
deltagernes livsverdener savel som mellem fag, tid og rum, forstaet pa den made, at enhver
undervisningssituation er tidsligt-rumligt og fagligt situeret, og saledes funderet i et felt af
deltagerperspektiver, der bygger pa den tidsligt forudgaende, rumligt og fagligt etablerede
kontekst.

Dette skaber bade kompleksitet og kontinuitet i undervisningssituationen, og enhver forandring af
undervisningens praksis ma saledes teenkes ind i dette komplekse rum og i en vis forstand bryde
med kontinuiteten. Forandringspotentialet bestar da i dette brud med kontinuiteten, og i
etableringen af en ny kontinuitet. Det vil sige, at etableringen af nye sproglige praksisser i
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undervisningen stiller krav om brud med det eksisterende system forstaet pa den made, at der
indfgjes nye dynamikker i systemet, som enten kan erstatte eller supplere de eksisterende
dynamikker.

| dette projekt har det vist sig utilstraekkeligt udelukkende at arbejde imod en supplering med nye
dynamikker, idet visse af de eksisterende dynamikker (fx den isolerende grammatikundervisnings)
var vanskeligt forenelige med den tvaersproglighedens dynamik i form af et holistisk blik pa sprog,
og derfor matte erstattes. Forandringen fra den skolegrammatiske hen imod den holistiske dynamik
i grammatikundervisningen viste sig imidlertid at vaere kreevende bade for leerere og elever, idet
begge parter fortsatte med at traekke pa den “gamle” dynamik. Denne udfordring viser, hvordan
systemets dynamikker er internt forbundne, og hvordan det at skabe en forandring et sted kan vise
sig at kraeve en systemisk forandring. Den systemiske forandring tager tid, og i dette tilfelde blev
konsekvensen, at de to modsatrettede sproglige dynamikker (den holistiske og den isolerende) var
til stede i undervisningen pa samme tid.

7.5 En model for sproglig bevidsthed

| kapitel 2 beskrev jeg forskningsfeltet om sproglig bevidsthed gennem en raekke metaforiske
overskrifter. Disse metaforer skulle fremhaeve de forskellige perspektiver, jeg ser afspejlet i de
forskellige forskningstraditioner. | kapitlet fremhaevede jeg seerligt Schmidts (1995) og van Liers
(2004) niveaudelte beskrivelser af den sproglige bevidsthed som begreb og faenomen. Med
udgangspunkt i en socio-kognitiv og kompleksitetsorienteret forstaelse af sprog og sproglig leering
(Larsen-Freeman & Cameron, 2008a) argumenterede jeg for en forstdelse af sproglig bevidsthed
som en kontinuerlig vekselvirkning mellem det kognitive og det sociale plan.

Jeg gnskede med inspiration fra Schmidt og van Lier at anskue elevers sproglige bevidsthed som
flerfoldig, for at abne begrebet op med henblik pa at kunne inkludere de aspekter heraf, der syntes
relevante i klasserummet. Det var med dette blik, jeg observerede elevernes sproglige praksisser,
og pa den baggrund, at jeg konkluderede, at mange af elevernes sproglige forholdemader var
opmaerksomme, nysgerrige, kreative, refleksive eller analytiske, og at disse forholdemader skulle
kunne inkluderes i min model for sproglig bevidsthed.

Observationerne i klasserummet og den efterfglgende refleksion over den indsamlede empiri
gjorde det vaesentligt for mig at forsgge at indfange visse igjnefaldende aspekter af elevernes
sproglige forholdemader i modellen. For det f@grste det aspekt, at de (meta-)sproglige
elevpraksisser, jeg observerede, pa en gang var sociale praksisser og samtidig forankret i og
vekselvirkende med et kognitivt plan. Derfor matte modellen illustrere et faanomen, jeg ansa for
bade kognitivt og socialt.
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For det andet var det tydeligt, at de praksisser, jeg ansa for sprogligt bevidste, var ganske
forskelligartede. Derfor begyndte jeg at taenke pa dem som forskellige typer, og arbejdede mig
rekursivt igennem flere forskellige kategoriseringer af disse. | den forbindelse var dimensionernes
forskelligartede natur en udfordring, idet jeg hverken meningsfuldt kunne anskue dem som
paralleller eller niveauer, men sa dem som forskelligartede bade pa abstraktionsskalaen og
intentionsskalaen, og dermed vaesensforskellige (jf. afsnit 2.2).

For det tredje var sammenhangen imellem dimensionerne vaesentlig. Elevernes sprogligt bevidste
praksisser var som beskrevet ofte glimtvise, fluktuerende, men samtidig ser jeg udviklingen af
sproglig bevidsthed ske gennem en stadig teettere sammenkobling mellem dimensionerne. Derfor
valgte jeg edderkoppespindet til den grafiske afbildning af modellen.

Metaforisk illustrerer edderkoppespindets struktur, hvordan de gvrige dimensioner udspringer af
den sproglige opmaerksomhed —en svaghed ved modellen er dog, at dette ikke altid gaelder for den
metasproglige viden (jf. afsnit 6.4.3). Nar jeg alligevel har valgt at bibeholde billedet, skyldes det, at
edderkoppespindets mange koblingspunkter, varierende taethed og ngdvendige forbindelser til den
omgivende verden rammer nogle vaesentlige traek ved den sproglige bevidsthed, som jeg forstar
den.

Sproglig bevidsthed er bade teoretisk og empirisk et komplekst faenomen. Den teoretiske
kompleksitet, der hidrgrer fra forskningsfeltets sammensatte natur og de forskelligartede
begrebsapparater forbundet hermed, har jeg forsggt at reducere ved at udvikle
edderkoppespindsmodellen, hvis dimensioner samtidig skal afspejle bade kognitive dimensioner og
dimensioner af sproglig praksis.

Jeg mener hermed at have etableret en model af sproglig bevidsthed, der meningsfuldt kan
operationaliseres til etnografisk orienteret klasserumsforskning. lgennem koblingen af den
sproglige bevidstheds teoretiske dimensioner med konkret observerbar elevpraksis har jeg skabt en
teoretisk ramme for empirisk afdaekning af de dimensioner af sproglig bevidsthed, som kommer til
udtryk hos konkrete elever i en konkret undervisningssituation.

Modellen vil hermed kunne anvendes og videreudvikles i klasserumsforskning med fokus pa
sproglig bevidsthed, idet dens anvendelighed kan efterprgves i andre klasserum, med elever pa
andre alderstrin og eventuelt med inddragelse af andre sprogfag. Herigennem vil forstaelsen for de
enkelte dimensioner og deres indbyrdes sammenhang kunne nuanceres og forfines, ligesom det
ville veere muligt gennem inddragelse af elever pa flere alderstrin at undersgge hvorvidt og hvordan
de forskellige dimensioner kommer til udtryk hos forskellige aldersgrupper.
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7.6 Sammen om forandring

Etableringen af en tveersproglig didaktisk praksis foregik her gennem et kollaborativt didaktisk
forandringsarbejde. Dette forandringsarbejde fandt sted i et komplekst system, idet enhver konkret
forekomst af tvaersproglig praksis til hver en tid var situeret som beskrevet ovenfor i et mgdested i
mellem de forskellige deltageres livsverdener.

Det vil sige, at den specifikke undervisningssituation, der observeredes, kan forstas som indlejret i
et komplekst samspil af elevforudseetninger, didaktiske intentioner og gvrige klasserumsforhold.
Derfor betgd ambitionen om at skabe forandringer i den didaktiske praksis en ambition om at skabe
forandringer i et komplekst system, hvorfor det ikke er overraskende, at denne proces hverken var
linezer eller forudsigelig. Ganske som det beskrives af Burns (2015a), at forandringer i komplekse
systemer bade kan forega legende let, hvis forandringsimpulsen rammer den rigtige aktgr pa det
rigtige tidspunkt og der opstar en positiv feedback loop, eller dg hen, hvis impulsen rammer ind i en
negativ feedback loop, var det ogsa tilfeeldet her, at de tvaersproglige initiativer i visse tilfaelde tog
fart med meget lille ydre pavirkning og andre gange trods gentagne forsgg slet ikke. Her vil jeg
konkludere, at der var forskellige systemdynamikker, der spillede ind pa mulighederne for
forandring og som Burns (2015a) at det ikke var os muligt at forudsige det uforudsete — her taenker
jeg specifikt pa den uforudsete konsekvens af vores tvaersproglige initiativ, at der blev talt mere
dansk i engelskundervisningen.

Som det fremhaeves af Burns, er et dynamisk system ikke nogen hard realitet, men et felt af
deltageres overlappende og forskelligartede forstaelser heraf, hvilket betyder, at ndar man gnsker at
forsta systemets dynamikker og indfgre forandring i systemet, ma man forholde sig til de forskellige
aktgrers perspektiver. Som det fremgar af analyserne, er der mange aktgrer, det ville veere relevant
at inddrage i en gennemgribende analyse af det her behandlede udsnit af skolevirkelighed, men
med henblik pa besvarelsen af det valgte forskningsspgrgsmal bliver de vigtigste aktgrer laererne,
eleverne og forskeren selv.

Forskerens rolle som forandringsagent er ikke til at komme udenom, og behandles i afsnit 4.6. | og
med at det oprindelige initiativ til projektet kom fra mig, er der ingen tvivl om, at det perspektiv, jeg
gik ind i processen med, har haft stor indflydelse pa forandringsambitionens retning, omfang og
begraensninger, ligesom det er givet, at den udvikling, jeg selv er gennemgaet undervejs i
processen, er vaevet teet sammen med udviklingen undervejs i projektet.

Elevernes roller i systemet er ligeledes indlysende, og det fremgar tydeligt af empirien, hvordan
deres forskellige orienteringer, engagement og modvilje pa forskellige tidspunkter spiller ind pa de
konkrete didaktiske mulighedsrum, der er tilgaengelige for laererne. Men pa trods af elevernes
centrale rolle i undervisningen og for hele projektets formal, var de allervigtigste aktgrer for dette
kollaborative didaktiske forandringsarbejde alligevel lzererne. Det skyldes det forhold, at det var
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leererne, der satte dagsordenen for den didaktiske praksis, og at det i denne kontekst var laererne,
der var de konkrete forandringsagenter — det var deres praksis, der skulle ndres med henblik pa at
@ndre hele dynamikken i sprogundervisningen.

| den forbindelse er det blevet tydeligt, at den enkelte laerers reelle valgmuligheder i den givne
situation var pavirket bade af de objektive ydre vilkar, men ogsa af laererens egen forstaelse af
situationen, forandringskonteksten (systemet) og forandringsdagsordenen. De empiriske
observationer tydeliggjorde dette forhold pa den made, at der var stor variation fra time til time i
forholdet mellem den pa forhand tilkendegivne didaktiske intention og den konkrete
klasserumspraksis. | nogle timer fremstod der saledes et taet sammenfald i mellem den planlagte
didaktiske intention, den didaktiske praksis og elevpraksis i klasserummet, hvorimod det i andre
tilfeelde blev tydeligt, at elevforudseaetninger, ydre forhold og ikke mindst leererens eget perspektiv
pa situationen spillede ind pa hendes dynamiske didaktiske valg.

Pa denne made viste laerernes overbevisninger om sprog, fag, leering, didaktik og om klassen og
skolekonteksten sig i gvrigt at spille en vigtig rolle. P4 baggrund af analyserne i afsnit 5.3 vil jeg
konkludere, at netop samspillet i mellem disse overbevisninger og den udefrakommende
forandringsimpuls var afggrende for succes og fiasko i det didaktiske forandringsarbejde. Det synes
pa den baggrund uomtvisteligt, at didaktiske forandringsprocesser baeres igennem af laerere, og at
laerernes ejerskab af forandringsambitionen er en ngdvendighed for at en sddan ambition kan
indfris.

Analyserne i kapitel 5 viser gennem samtaenkningen af projektets empiri og hidtidig forskning inden
for laereres taekning, at dette ejerskab i situationer, hvor forandringsimpulsen som i dette tilfaelde
kommer udefra, forudsaetter, at laererne oplever forandringen som bade meningsfuld og mulig. |
den forbindelse viser empirien fra dette projekt, at et sadant ejerskab eller en oplevelse af
meningsfuldhed for lzererne i forbindelse med sa langvarigt projekt som dette ikke er en statisk ting,
men noget, der skal skabes kontinuerligt, og som styrkes eller svaekkes af positive eller negative
oplevelser i forbindelse med forandringsarbejdet (positive og negative feedback loops, jf. Burns,
2015a).

Det er ligeledes centralt, at lzererne oplever forandringen som mulig inden for de givne rammer.
Det er vigtigt at fastsla her, at det er laererens oplevelse af mulighed og umulighed, der er
afggrende for, om vedkommende har mulighed for at treeffe konkrete didaktiske valg der er i
overensstemmelse med forandringsambitionen. Det betyder, at indsigten i den enkelte laerers
oplevelse bliver central for forskerens facilitering — kun igennem denne indsigt kan man som forsker
bidrage til at skabe de rette forudsaetninger for at en forandring opleves som mulig af den enkelte
lerer.
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Pa baggrund af den kompleksitetsorienterede analyse af det kollaborative didaktiske
forandringsarbejde kan jeg saledes konkludere, at der er en raekke forudsaetninger, man ma sikre
sig, nar man gnsker at skabe forandringer i didaktisk praksis gennem aktionsforskning. Udover at
sikre de praktiske og organisatoriske forudsaetninger gennem skemalaegning, frikgb og aftaler med
skoleledelse og laerere, samt de etiske forudsaetninger i form af en behgrig inddragelse af leererne i
planlaegningsprocessen, er det saledes ngdvendigt at forholde sig til det forhold, at didaktisk
orienteret aktionsforskning bedrives i et speendingsfelt mellem lzerernes overbevisninger og den
didaktiske forandringsambition.

Dette er seerlig vigtigt i netop det didaktisk orienterede forandringsarbejde, fordi den praksis, man
her arbejder pa at forandre, er sa taet forbundet med laerernes overbevisninger, og fordi
forandringsambitionen i et didaktisk orienteret projekt ogsa fra forskerens side er belagt med
didaktisk intention, hvilket vil sige at forandringens retning ikke kan bestemmes fuldsteendig frit af
de deltagende laerere.

Ud over disse forhold, der ggr sig geeldende i ethvert didaktisk forandringsarbejde, er der szerlige
forhold for dette projekt, der har at ggre med det tveerfaglige aspekt. Det tveerfaglige fokus
indebaerer et kollaborativt forandringsarbejde, hvilket betyder, at forandringerne skal finde sted
flere steder i systemet samtidig og for at det kan lykkes fuldt ud, ma alle forandringsagenter traekke
i samme retning. Dette stiller krav om fzelles forstaelser af forandringens sigte og de relevante
didaktiske virkemidler for at de enkelte didaktiske sendringer, der gennemfgres af hver enkelt laerer
kan indgd i gensidigt bekraeftende dynamikker og dermed skabe en reel forandring i
sprogdidaktikken.

/.7 Potentialer og udfordringer i tvcersproglig didaktik
Det tveerfaglige didaktiske forandringsarbejde, der sigter i mod tilvejebringelsen af rum for sproglig
bevidsthed rummer sdledes en mangfoldighed af potentialer og udfordringer.

Det kollaborative forandringsarbejde udggr en kraevende tilgang til didaktisk forskning, der er
forbundet med en raekke udfordringer, seerligt i form af den hgje grad af feelles forstaelse, der er
ngdvendig i aktionsforskningsgruppen vedrgrende forandringsdagsordenen, forandringskonteksten
og de mulige handlerum. Tilgangen rummer dog samtidig et klart potentiale for at bedrive en
praksisneer didaktisk forskning, der nuanceret kan belyse konkrete didaktiske tiltags fordele og
ulemper i en realistisk skolevirkelighed.

Afhandlingen sigter derfor gennem den kompleksitetsorienterede analyse af det kollaborative
didaktiske forandringsarbejde pa at bidrage til den metodologiske diskussion inden for
fagdidaktikken. Gennem analyserne af elevers sprogligt bevidste praksisser og udviklingen af den
flerdimensionelle model for sproglig bevidsthed sigter den desuden pa at bidrage til den lingvistiske
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og sprogdidaktiske teori- og metodeudvikling inden for forskning i sproglig bevidsthed, og sidst,
men ikke mindst gennem analyserne af den tvaersproglige didaktik pa at bidrage til det
sprogdidaktiske forskningsfelt med en belysning af tvaersproglighedens potentialer.

Disse potentialer ser jeg i den genkendelighed, didaktikken etablerer pa tvaers af de tre sprogfag, i
den abning for inddragelse af tvaersproglige ressourcer, der finder sted, samt i den didaktiske
etablering af rum for sproglig bevidsthed gennem tveaersproglighedens udfoldelser pa det
tveerfaglige og enkeltfaglige niveau.

Det stgrste enkeltstdende potentiale ser jeg i den lethed, hvormed eleverne tilsyneladende tager
det tveersproglige perspektiv til sig. Den viser, at hvis blot lzererne har de ngdvendige rammer og
forudsaetninger for en tveersproglig didaktik, sa kan de bruge den til at skabe nye rum for sproglig
bevidsthed, og dem er eleverne klar til at treede ind i.

Det er mit hab, at denne afhandling og det didaktiske forandringsarbejde, den bygger p3, kan

inspirere sproglaerere, sprogforskere og andre, der interesserer sig for bgrns sproglige bevidsthed
og udvikling til fremover at udforske mulighederne for at taenke og arbejde pa tveers af sprog.
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