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Forord

Denne grammatikbog retter sig mod danskfaget på læreruddannelsens 2. år; aldersspecialisering mod mellem- og sluttrinnet.

Bogen følger op på de grundlæggende grammatiske begreber, som blev behandlet i den første bog, Bevidste sproglige erfaringer. Dernæst ind-drager den andre grammatiske begreber, som det er relevant at præsentere eleverne for på sluttrinnet, for at de kan udvikle deres skriftlige kompetence. Selv om vi udmærket ved, at nogle af eleverne stadig mangler at få styr på de grundlæggende begreber, er deres vanskeligheder ikke behandlet her, men i disse tilfælde henvises til den første bog eller anden relevant litteratur.
Derudover har bogen to andre hovedærinder.
For det første kommer bogen med forslag til, hvordan man kan tilrettelægge en undervisning, der tilgodeser de områder, som elevteksterne afslører, at eleverne har behov for at få bearbejdet. Alle teksterne i bogen er skrevet af elever i 8. og 9. klasse, og undervisningsforslagene er derfor specielt rettet mod sluttrinnet.

For det andet har bogen forslag til, hvordan man kan give eleverne mulighed for at udvikle skrivestrategier. Målet med dette er, at eleverne selvstændigt skal kunne løse de skriftlige opgaver, der stilles til dem i skolens ældste klasser og i ungdomsuddannelserne.

Bogen er en af en serie på tre. Den sidste retter sig mod aldersspecialisering mod begynder og mellemtrin.


Om forfatterne

JØRGEN GROSBØLL er lektor i linjefagene dansk og dansk som andetsprog ved UCL, Læreruddannelsen i Odense.

JESPER ZIMMER WRANG er uddannet cand.mag. i nordisk sprog og litteratur og ansat som lektor i linjefagene dansk og dansk som andetsprog ved UCL, Læreruddannelsen i Odense.


Indledning

Sproget i undervisningen – lærernes opgave

Alle lærere i skolen er sproglærere, og alle lærere er læselærere. Det er dog ikke ualmindeligt, at klassens øvrige lærere mener, at det alene er dansklærerens opgave at sørge for, at eleverne behersker så vel det mundtlige sprog som skriftsproget alderssvarende. Men sprog indgår i al læring. At kunne modtage viden sprogligt og at kunne videregive viden sprogligt er centralt for al indlæring. Derfor må der i al undervisning arbejdes med at lade eleverne sætte sprog på den viden, de har tilegnet sig.

Forskellen på sprogfagene, dvs. dansk, engelsk og tysk, og andre fag som fx historie, kristendom og natur/teknik er i særlig grad, at i sprogfagene er sproget altid i fokus, uanset om det er faglige eller fiktive tekster, der arbejdes med. Det er sprogfagenes vigtigste opgave at lære eleverne at udtrykke sig klart og hensigtsmæssigt inden for alle sproglige genrer og at give dem sprogets værktøjer, altså indføre dem i sprogets grammatik. På den måde lægger danskfaget grundlaget for elevernes udtryksfærdigheder, som så må videreudvikles både skriftligt og mundtligt gennem arbejdet med forskellige emner inden for hele skolens fagrække.

Læser man de rapporter, der udarbejdes efter de afsluttende eksaminer i skriftlig fremstilling, kan man se, at de fleste elever i 9. og 10. klasse vælger at skrive inden for de litterære genrer. Som lærer må man derfor altid overveje, om der er en fornuftig fordeling mellem arbejdet med fiktion og faglige tekster i årsplanen. Mange vil nok erkende, at de litterære tekster er i centrum, og at både læsningen og skrivningen af de faglige tekster først kommer i anden række. Problemet er, at de to hovedgenrer har to forskellige måder at bruge sproget på. Hvor fiktionens sprog er et legende og billedskabende sprog, der appellerer til, at vi læser teksten med brug af vor egen livserfaring, så kræver fagteksterne, at sproget er klart og entydigt i beskrivelsen af og forklaringen på de forskellige hændelser og forekomster i verden.

Foretager man en analyse af elevernes sprogbrug, som bl.a. den australske sprogforsker Pauline Gibbons har gjort med australske elever,1 og som nok ikke er så meget forskellig fra, hvordan danske elever bruger sproget, kan man hurtigt konstatere, at der er stor forskel på det sprog, de benytter i deres mundtlige fremlæggelser, og det, de benytter i deres skriftlige fremstilling, selv om emnet er det samme. Skriftsproget rummer flere fagtermer, og det benytter sig af en højere grad af præcision. Fordi skriftsproget kræver denne sproglige præcision, er det væsentligt, at det får en ikke ubetydelig plads i al faglig undervisning. Det vil på den måde støtte den progression, som er central i al indlæring, nemlig, at man går fra at have tilegnet sig kundskaber og færdigheder, til at man kan anvende dem, når man skal forstå den verden, der omgiver en. Denne tænkning afspejles også i faghæftet for dansk, hvor der i trinmålene for arbejdet med det skrevne sprog står:

•   Bruge skrivning til at fastholde og støtte egne tanker (efter 2. klasse).

•   Bruge skrivning til at fastholde og strukturere ideer og tanker (efter 4. klasse).

•   Bruge skrivning bevidst som støtte for tænkning (efter 6. klasse).

•   Bruge skrivning bevidst og varieret som støttefor tænkning og som et praktisk redskab i hverdagen (efter 9. klasse).

Modellen nedenfor er delvis inspireret af John Biggs’ forestilling om progressionen i indlæringen af fagligt stof2 Den giver et bud på en progressionstænkning inden for tilegnelsen af sprog og grammatik i dansk:
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Gennem den sproglige bearbejdning sker der en tilegnelse af relevante kundskaber og færdigheder, som eleverne skal benytte for gennem analyse og refleksion at kunne øge deres indsigt i og forståelse for, hvordan verden hænger sammen.

Derforuden er der en større chance for, at de faglige begreber og stoffet lagrer sig i deres langtidshukommelse.

Dansklærerens særlige ansvar

For mange elever virker det dog som en uoverskuelig opgave at skulle udtrykke og forklare sig skriftligt. Det kræver et solidt kendskab til de sproglige virkemidler, og det kræver træning. Derfor er det vigtigt at lærerne omkring en klasse påtager sig opgaven med at udvikle elevernes skriftsprog som en fælles opgave. Det er dog igen dansklæreren, der må være hovedansvarlig for, at eleverne bliver fortrolige med, hvordan de grammatiske konstruktioner kan udnyttes, når der gengives og beskrives, præsenteres og kategoriseres, forklares og eksemplificeres og endelig vurderes og diskuteres. Tages det sproglige ikke op, når eleverne producerer deres forskellige tekster, bliver den grammatiske viden ikke funktionel og et reelt værktøj for eleven.

Når eleverne har udvalgt sig sit emne og sin vinkel på emnet, og når eleverne har gjort sig klart, hvem teksten henvender sig til, er det dansklærerens opgave at støtte eleverne i at få udtrykt disse forhold i en passende sproglig form. Det er dansklæreren, der via grammatiske samtaler om tekster i forskellige genrer kan fokusere på sprogets funktionalitet.

Det er ligeledes dansklæreren, der i undervisningen fokuserer på, at eleverne får udviklet fornuftige skrivestrategier gennem arbejdet med forskellige metodikker. Dansklæreren er således den, der skal sikre, at eleven har de optimale forudsætninger for at kunne udvikle sig til en kvalificeret sprogbruger, og som der står i trinmål for faget dansk efter 9. klasse:

•   Indsamle stof og disponere indholdet, så det fremmer hensigten med kommunikationen

•   Skrive struktureret og med bevidst valg i en form, der passer til genre og kommunikationssituation

Bogens opbygning

Kapitel 1: Grammatisk samtale på sluttrinnet har først og fremmest til formål at fokusere på den grammatiske samtale som et redskab for læreren. Det viser, hvordan samtalen kan kvalificere elevernes sproglige bevidsthed ved at inddrage teksternes ideationelle, interpersonelle og tekstuelle metafunktion. Kapitlet er bygget op omkring en elevtekst fra en 8. klasse, hvor genreforholdet er en diskussion værd.

Kapitel 2: Grammatik på sluttrinnet–Mål og tilgange har fokus på, hvordan eleven kan bringes til at udvikle et strategiberedskab, når han eller hun skal besvare en skriftlig opgave. Gennem kendskab til forskellige metodikker skal eleven kunne vælge hvilken vej, han eller hun vil bevæge sig fra ide til færdig tekst, hvilken metode, der personligt er mest velegnet, og hvornår den er velegnet.

Kapitel 3: Arbejde med grammatik gennem genrer præsenterer to forskellige skrivemodeller, researchmodellen og bølgemodellen. Den første model sigter på, at der opbygges en genremæssig viden, som eleven så kan anvende i sit skriveprojekt, mens eleven ifølge den anden starter mere direkte med at skrive for så løbende at undersøge genretrækkene og de tekstmæssige metafunktioner.

Kapitel 4: Arbejde med sætningsled har fokus på præciserende og billedskabende ledkonstruktioner, samt på brugen af tempus. Kapitlet præsenterer de forskellige ledtyper, og behandler dem i forbindelse med en analyse af en elevtekst fra en elev i 9. klasse. Endelig fokuseres der på, hvordan man som lærer kan anvende den grammatiske samtale til at opbygge elevens forforståelse for genren, og hvordan den kan bruges til at give respons på elevbesvarelserne.

Kapitel 5: Arbejde med sætningsstrukturer stiller skarpt på teksternes udformning på mikro- og makroplanet, hvordan en tekst komponeres på baggrund af en klar struktur, og hvordan de enkelte helsætninger bindes sammen, så teksten fremstår som et hele. Også i dette kapitel tages der udgangspunkt i en elevtekst, og den grammatiske samtale indgår som en metode for læreren til at skabe sproglig opmærksomhed.

Kapitel 6: Arbejde med retstavning bygger videre på mellemtrinsbogens kapitel om retstavning, men det har specielt fokus på mere specifikke fejltyper, der præger elevtekster på sluttrinnet, selv om eleverne i princippet har tilegnet sig grammatiske færdigheder og kundskaber på mellemtrinnet. Derudover henleder kapitlet opmærksomheden på dobbeltformerne, som man som nybagt dansklærer ofte ikke er opmærksom på.

Kapitel 7: Arbejde med tegnsætning afsnitsinddeling og tekstopsætning giver forslag til hvordan der kan arbejdes med tegnsætning, her igen ved brug af den grammatiske samtale. Reglerne præsenteres i kort form, og der analyseres en elevtekst. I den samme tekst ses der på, hvordan afsnitsinddeling og layout kan være med til at forbedre teksten.

Bogen er opbygget efter samme princip som Bevidste sproglige erfaringer, Man kan således gå fra fx kapitel 4 i den første bog, der omhandler ledkonstruktioner, til denne bogs kapitel 4 for at se, hvordan arbejdet med led videreudbygges på sluttrinnet.

Alle navne i elevteksterne er anonymiseret.



1   Grammatisk samtale på sluttrinnet

Dette kapitel giver dig ideer til, hvordan du kan videreudvikle elevernes skrivekompetence. Selv dygtige elever har brug for en kvalificerende respons for at tilegne sig et præcist og nuanceret sprog til brug i de mange forskellige genrer. Som lærer i en klasse med 20 – 28 elever i klassen kan det være svært at nå at give alle elever respons. Det er derfor vigtigt at udnytte den grammatiske samtale, hvor man på klassen kan inddrage elevernes egne tekster som modeltekster til at belyse generelle sproglige forhold.

Som lærer er det vigtigt, at du kan analysere elevtekster, så du kan se deres kvaliteter og problemer på såvel det ideationelle, det interpersonelle og det tekstuelle niveau, og at du på baggrund af denne analyse kan igangsætte en flerstemmig dialog i klasserummet om sprog og sprogbrug i forskellige sammenhænge. I dette kapitel er sammenhængene koblet til genreovervejelserne.



Grammatisk samtale på sluttrinnet

At støtte eleverne i deres skriftsproglige udvikling

Da den procesorienterede skrivepædagogik gik sin sejrsgang hen over landet, var et af de afgørende argumenter for den nye skrivepædagogik, at de tilbagemeldinger, læreren hidtil havde brugt tid på at skrive til hver enkelt elev, stort set var spildt. Derfor skulle responsen gives, mens eleven endnu ikke var færdig med teksten, og på den måde blev det en konstruktiv respons, der indgik i det videre arbejde med teksten. Problemet er dog, at det er vanskeligt for læreren at nå rundt til hele klassen, og at eleverne selv ikke har ekspertise nok til at kunne vejlede hinanden.

Den australske genrepædagogik arbejder efter en anden metodik, nemlig at man dekonstruerer en velvalgt tekst i en bestemt genre, og at man dernæst konstruerer en ny tekst i samme genre i dialog med eleverne, før de skal i gang med at skrive deres individuelle tekster.

Der har i tidens løb været andre tiltag, fx med forskellige former for lærerstyret grupperespons, hvor man har forsøgt at opkvalificere eleverne til at kunne give respons. Den optimale skrivepædagogik er dog endnu ikke udtænkt, og der må fortsat arbejdes på at udvikle alternative skrivepædagogikker.

Når eleverne har nået sluttrinnet, har de ikke kun behov for sproglig tilbagemelding på deres tekster, men også på at få en indsigt i de sproglige valgmuligheder, de har, når de skriver. Desuden skal de tilegne sig forskellige skrivestrategier, som de selvstændigt kan anvende i skriveprocessen. Det er derfor vigtigt, at læreren til stadighed indgår i dialog med klassen om tekstkvalitet og tekstproduktion.

Den grammatiske samtale giver netop denne mulighed, dels ved valg af tekster, der skal samtales om, dels ved at styre samtalen ind på de emner, der er relevante at fokusere på på det pågældende tidspunkt.  Det centrale er derfor ikke at finde fejl i teksterne, men at give eleverne erfaringer med sproget, hvordan det virker i forskellige sammenhænge, og hvad de enkelte sproglige ændringer betyder for tekstens udsagn som helhed. Denne sproglige opmærksomhed må til tider gå på nogle overordnede træk ved teksterne, og til andre tider dykke ned og se på specifikke sproglige forhold. Der må skabes forståelse for, at et valg på ét plan kan have konsekvenser på andre planer. Derfor må eleverne også inddrage genreovervejelser, fortælleforhold og fortællestruktur i deres planlægning af teksten, uanset om de starter med at vælge struktur eller genre. Men frem for alt er det vigtigt, at eleverne hele tiden har modtageren med i overvejelserne og stiller sig selv spørgsmålet: Hvordan skal teksten udformes sprogligt, for at modtageren forstår, hvad teksten skal udtrykke? Læreren må derfor sørge for, at både det ideationelle, det interpersonelle og det tekstuelle indgår i den grammatiske samtale.

Jo større kendskab eleverne har til tekster inden for forskellige genrer, jo bedre kan de forestille sig, hvordan resultatet af deres tekstproduktion bliver, og jo bedre bliver de til at planlægge processen fra ide til færdig tekst. De må også være opmærksomme på, at selve skriveprocessen kan blive styrende for, hvad det endelige resultat bliver, og at det kan betyde, at det kan blive nødvendigt at ændre i de oprindelige planer.

Formålet med den grammatiske samtale er således at udvikle den sproglige opmærksomhed, som er kernen i danskundervisningen, gennem hele skoleforløbet og at udvikle elevernes skrivestrategier.

En elevtekst i 8. klasse

I en 8. klasse fik eleverne følgende opgave. De skulle skrive en tekst under overskriften ”Hvorfor går de altid i sort”. Det var op til dem selv at bestemme form og indhold. En pige i klassen skrev nedenstående tekst:


Hvorfor går de altid i sort?

Kender du situationen, hvor man kommer ned ad gaden og pludselig støder sammen med en mand iklædt gult jakkesæt, blå nypudsede sko og hænderne flettet sammen om en skinnende lyserød pistol? Nå ikke! Hvad nu hvis jeg laver lidt om på farveladen og skriver sådan her: Kender du situationen, hvor man kommer ned ad gaden og pludselig støder sammen med en mand iklædt et sort jakkesæt, sorte nypudsede sko og hænderne flettet sammen om en skinnende blank sort pistol? Nå, lyder det bekendt? Det tænkte jeg nok. Sagen er den, at vi har et problem her i Magleby, der er bare ingen, der vil erkende det. Hverken borgmester, Jørgen Ahlefeldt, eller kriminalpolitiinspektør, Verning, vil se det i øjnene, at når hveranden person man møder på gaden, er fra den såkaldte ”Maglemafia”, så har vi et problem, et stort problem. Gangsteren, der startede det hele, ankom til Magleby, for godt et halvt år siden, direkte importeret fra Italien i sin 20 meter lange limusine, der kunne nå fra den ene ende af hovedgaden til den anden uden problemer.
I starten gik han bare rundt på vejen som en sort skygge, og folk var bange for ham, men samtidig også fascineret af hans mystiske person. Og det var nok det, at alle byens mænd så op til ham, der gjorde, at han langsomt, men sikkert, kunne gennemføre sin strategi, nemlig først at få fat i Dagli`-Brugsens sædvanlige ”udhængerpak” ved hjælp af af ting som gratis øl ved generalforsamlingen, og derefter udvide medlemskabet længere og længere op ad ranglisten, for til sidst at have fået fat i hele byens mandlige befolkning, alle 57! Og nu har de så rendt rundt i hovedgaden i godt et halvt år iført sort habit, sorte nypudsede sko og hænderne flettet sammen om en skinnende sort pistol, og vi kvinder er egentlig ved at være godt trætte af det.
Nu tænker du nok, ”ja, det må da være skræmmende at møde sin mand på gaden med en pistol i hånden”, men det er egentlig ikke så meget det, der generer os (for det er jo forhåbentlig bare vand der er i), og det er heller ikke deres små happenings såsom at vaske op for os nu og da, der generer os. Nææ, det som virkelig gør os vrede, er den måde, hvorpå de skamferer byens gode navn og rygte.
Førhen var vi kendt som ”den glade by med det sociale liv”, og det var vi stolte af. Vi havde fx folkedans i forsamlingshuset hver torsdag, torvemarked hver 17. lørdag, og foredrag i husmoderforeningen hver tirsdag. Det var tider, dengang forstod alle sig på, hvad det vil sige at have det skægt! Men nu er vores image ved at ryge i vasken på grund af, at ca. 25% af vores befolkning går i sort tøj i modsætning til os andre, der altid har gjort det til en dyd at iføre os opmuntrende, farvet tøj.
Tilbage står nu spørgsmålet: ”Hvorfor går de altid i sort?” Er det for at sætte pletter på vores ry? Eller er det for at anbringe os i en pinlig situation, hvor vi ikke kan se andre mennesker i øjnene? Hvorfor?
Som det fremgår af denne artikel, er vi op til flere, der er meget oprevede over situationen, og derfor vil jeg på hele syklubbens vegne inderligt bede jer om at tage imod vores tilbud om et splinternyt jakkesæt i alle regnbuens farver på bestyrelsens regning.
Tak!

Louise 8. b



Overordnet må man sige, at teksten er velskrevet og underholdende at læse med dens humoristiske blik på den fiktive verden, den beskriver.

Selv kalder pigen teksten for en artikel, men den minder mere om et læserbrev pga. den direkte henvendelse til læseren og den meget unuancerede problematik, der ikke løfter sig fra det lokale til det almene. Men uanset hvilken genre, pigen har valgt at skrive i, så er teksten dog ren fiktion, lige med undtagelse af underskriften, og genren er således en del af fiktionen. Formen bliver derved en måde at beskrive det fiktive univers på, dets miljø og dets persongalleri.

Tekstens ideationelle betydning

Teksten starter med en beskrivelse af situationen i den lille by og byens problem, som er mændene og den adfærd, de har fremvist det sidste halve års tid, men at hverken borgmesteren eller politiinspektøren vil erkende, at det er et problem, til stor fortrydelse for den eksplicitte fortæller.

Dernæst kommer en beretning om den begivenhed, der efter italienerens ankomst førte frem til den nuværende situation. Derefter føres vi igen op til den fiktive nutid. Så kommer der en uddybende beskrivelse af, hvad der er problemet for byens kvindelige del af befolkningen, og en historisk beskrivelse af tilstanden, før de nævnte begivenheder tog fart. Det er også en skildring af den tilstand, kvinderne ønsker sig tilbage til.

Efter nogle retoriske spørgsmål kommer fortælleren frem med et forslag, der efter hendes mening kan løse problemet. Men hvad er problemet egentlig? Er det, at de går i sort, og at de godt kan fortsætte deres aktiviteter, hvis de bare ifører sig noget farvestrålende tøj? Er det først og fremmest påklædningen, der skaber problemet? eller er det en forståelse af, at mændene kun kan fortsætte deres aktiviteter, når påklædningen matcher med aktiviteten? Vi får ikke et tydeligt svar på det spørgsmål, der rejses i overskriften; for ønsker fortælleren ikke også folkedansen og foredragene tilbage?

Der er tale om en beskrivelse, der ud over at forholde sig til mændene i byen forholder sig til de sociale relationer i byen. De første, der falder for italienerens strategi, er ”udhængerpakket” ved den lokale Dagli’Brugs. Jo lavere man er placeret i det sociale hierarki, jo lettere offer er man for plattenslagere ifølge fortælleren. Det er dog næppe denne mandegruppe, hun interesserer sig for, men derimod de toneangivende kvinders egne mænd.

Det er gennem tekstens komposition og argumentation, vi får et billede af de relationer, der kendetegner miljøet i den lille by. Samtidig får vi indblik i fortællerens position, hvorfra og med hvilke briller, hun anskuer tingenes tilstand. Der er således tale om en subjektiv beskrivelse af forholdene i Magleby, en subjektivitet, der er med til at beskrive den gruppe af befolkningen, der bakker op om den lokale syklub. Men det er dog først og fremmest en subjektiv beskrivelse af fortælleren selv. Billedet tegnes således af fremstillingens form, dens ordvalg og de retoriske spørgsmål, som fortælleren mener, har appel til læseren – en læser, som hun tilsyneladende mener, er af samme opfattelse som hende selv.

Tekstens interpersonelle betydning

Teksten italesætter et jeg, et du og et han, ligesom det italesætter et vi, et I og et de. Jeg er fortælleren, du er læseren, og han er lig med gangsteren. Det bliver lidt mere indviklet, når vi ser på pluralisformerne. Det vi, der har et problem, og som for det første er kendt som ”den glade by med det sociale liv”, og for det andet havde folkedans osv., er nok en stor del af Maglebys befolkning, mens det vi, der har svært ved at se folk i øjnene, er oprevne og godt trætte af de nuværende forhold, kun er kvinder. Det er også kun kvinder, der indgår i brugen af os, ”gør os vrede, iføre os opmuntrende farvet tøj” osv. Vores bruges både om hele byens befolkning, ”vores ry”, ”vores image”, men til sidst gælder det kun syklubbens medlemmer, ”vores tilbud”.

Du er som nævnt læseren, men det fremgår ikke klart, hvem den intenderede læser er. Det er åbenbart en, der ikke er kendt med forholdene i Magleby, og som skal føle det skræmmende at møde sin mand med pistol i hånden på åben gade, hvilket kunne tyde på, at læserhenvendelsen er tiltænkt kvinder fra andre byer. Brugen af jer i næstsidste linje refererer sandsynligvis alene til Maglebys mandlige del af befolkningen, da tilbuddet om et nyt jakkesæt vel næppe gælder andre end dem. De må derfor også være en del af den intenderende læsergruppe og måske den vigtigste, da det er deres opførsel, fortælleren ønsker ændret.

De er de mandlige indbyggere i Magleby, dem, der har rendt rundt i hovedgaden i et halvt år iklædt sort fra top til tå, og det er også deres små happenings med at vaske op, der omtales.

Med denne brug af anden- og tredjeperson lader det til, at fortælleren vil appellere til en form for søstersolidaritet over for mændene, der bortset fra sidste helsætning kun omtales i tredjeperson. Det virker derfor, som om hun ikke mener, de er modtagelige for almindelig sund fornuft. Der skabes derved et skel mellem kønnene, de forstandige kvinder og de barnagtige mænd.

Ser man på teksten som artikel eller læserbrev, er det altså svært at udtale sig om, hvem den intenderede læser egentlig er. Hvem henvender teksten sig til? Andre kvinder? Maglebys mandlige befolkning? Ser man derimod teksten som ren fiktion, så anvendes genrevalget alene til at tegne et billede af byens førende kvindegruppe og specielt fortælleren selv, og helt pragmatisk så giver valget af de udenforstående kvinder den eksplicitte fortæller en legitim grund til at fortælle historien. I den sammenhæng må man forstå den tvetydige adressat, for på den måde får hun fortalt sin historie, får illustreret sit forhold til mænd som nogle, man ikke kan tage alvorligt end sige tale fornuft med, og endelig får hun tegnet et miljø, som er styret af en flok konservativt tænkende kvinder.

Tekstens tekstuelle betydning

Både de beskrivende og berettende afsnit i teksten samt brugen af de retoriske spørgsmål indgår som led i tekstens argumentation. Det er en argumentation, der har til formål at få byen til at vende tilbage til de gode gamle dage, hvor kvinderne stod for opvasken alene, og hvor man dansede folkedans og gik til foredrag i husmoderforeningen. Men ser vi på teksten som fiktion, er det ikke en argumenterende tekst. Formen bruges alene til at beskrive fortælleren og hendes ligesindede kvindelige omgangskreds.

Argumentationen tegner billedet af en kvindetype, som ikke er i tvivl om sit eget værd og sin kamp i den gode sags tjeneste. Men hun afslører også sig selv, sin fastlåste forståelse af, hvad der er godt, og hvad der er skidt. Og hendes udsagn om Magleby som ”den glade by med det sociale liv” passer dårligt med udtalelsen om ”det sædvanlige udhængerpak ved Dagli`-brugsen”. Hendes sociale forståelse rækker ikke ud over hendes egen omgangskreds. På den måde bliver teksten dialogisk, idet den udtrykker noget andet end det, den reelt udsiger. Forfatteren skaber således en ironisk distance til fortælleren. Dermed ikke sagt, at der ikke også kan være tale om en ironisk distance til mændene, men forskellen er, at fortælleren afslører sig indirekte, mændene beskrives alene gennem fortælleren.

Sproget i teksten er malende. Der er:

•   mange adjektiver, fx: fascineret, mystiske, skræmmende

•   mange norminalgrupper, fx:

- en mand iklædt gult jakkesæt, blå nypudsede sko og hænderne flettet sammen om en skinnende lyserød pistol

- den glade by med det sociale liv

•   mange værdiladede ord, fx: gangsteren, mafia, skamferer, inderligt

De negativt ladede ord er knyttet til mandeverdenen, mens de positivt ladede ord anvendes i forbindelse med beskrivelsen af tiden før italienerens ankomst. Der er således tale om et meget unuanceret billede af forholdene i byen.

Det er ganske vist vanskeligt at udtale sig om, hvad eleven har villet med sin tekst. Har hun bare fået en sjov ide, som hun har leget med? Har hun villet ironisere over manderollen og kvinderollen eller den ældre generations noget antikverede livssyn? Det er måske det første, der har været tilfældet, men uanset elevens intention, så står personerne i et noget komisk lys, ikke mindst på grund af de meget overdrevne og unuancerede beskrivelser.

Bud på en grammatisk samtale

Det er oplagt, at eleven her skal have ros for både ide, komposition og sprog. Tekstens kvalitet og de sproglige problemstillinger, den rejser, gør den imidlertid velegnet som udgangspunkt for en grammatisk samtale på klassen. Her er der nemlig ikke tale om fejl i teksten, men om tvetydighed, som både kan have sin styrke og sin svaghed, og det er det, som eleverne gerne skulle få øjnene op for gennem samtalen. Måske vil det også få eleven, som har skrevet teksten, til at foretage visse ændringer, men det er så en tillægsgevinst, ikke det primære formål med samtalen på klassen. Læreren må derfor åbne samtalen med åbne spørgsmål, der peger på tvetydigheden, og fastholde, at det er formålet med teksten, der alene kan afgøre, om der er behov for ændringer, og hvordan ændringerne skal foretages.

Som det fremgår af analysen, er teksten en fiktionstekst. Det er mere usikkert hvilken undergenre, der reelt er tale om. Dette kommer frem i analysen af den interpersonelle metafunktion og understøttes af den tekstuelle analyse, fx ved brugen af de retoriske spørgsmål. Det vil derfor være på sin plads at inddrage genrevalg i den grammatiske samtale. Er der reelt tale om en artikel? Og passer det så med sagsfremstillingen og henvendelsesformen? Eller er det mere et læserbrev? Det er her eleven har brug for lærerrespons, lærerens faglige viden og/eller en grammatisk samtale på klassen. Det bliver derfor et centralt fokusområde, der kan få en afsmittende virkning på teksten som helhed.

Pointen er, at de fokusområder, der inddrages, skal have betydning for teksten som helhed, selv om de må forklares ud fra en af metafunktionerne. Fortrolighed med genren er med til at fastlægge, hvordan sagen fremstilles, hvem teksten henvender sig til, og hvordan sagen sprogligt skal udformes. Genretilgangen er central, og genremulighederne bør derfor drøftes.

Når genredrøftelserne er færdige kunne et relevant spørgsmål være, om der er svar på spørgsmålet i overskriften, og hvilke svar, der så evt. kan være på tale. Er det et problem, at der kan svares på flere måder, eller giver det teksten en ekstra dimension? Det er både et centralt og et autentisk spørgsmål. Det er et spørgsmål, der åbner for tekstens ideationelle betydning.

Et andet spørgsmål kunne være, hvem teksten henvender sig til, altså den problemstilling som analysen påviste. Også her er det et autentisk spørgsmål, som kun kan besvares, når man kender formålet med teksten. Samtidig må det dog undersøges, om dobbeltheden har kvalitet i sig selv, og om også denne dobbelthed bidrager med at give teksten en ekstra dimension. Dette er et spørgsmål, der åbner for tekstens interpersonelle betydning.

Et tredje spørgsmål kunne åbne for tekstens tekstuelle betydning. Der kunne fx tages udgangspunkt i vendingen ”direkte importeret fra Italien”. Her mangler en aktør, så spørgsmålet kunne lyde: Hvem skulle have importeret ham? Teksten har rigtig mange gode eksempler på, at handlingerne (processerne) ikke alene er knyttet til sætningernes verballed, men at mange verber står adjektivisk eller adverbielt og alligevel rummer en handling, som det er tilfældet med eksemplet ovenfor. Som eksempler kan også nævnes: iklædt, flettet, skræmmende og fascineret. Der er også en del infinitiver, fx: at få fat i, at vaske op, at have det skægt og verbalsubstantiver fx: modsætning, bestyrelsen, som står nominativt, men som også rummer en proces i sig. Denne tekst er specielt præget af mange verber, som er brugt i en adjektivisk form, og spørgsmålet er så, hvad det gør ved teksten. Formålet med et sådant spørgsmål er først og fremmest at få eleverne til at se, hvad der gør denne tekst så handlingsmættet, og at dette kan forklares ved at gå ned på ordniveau.

Endelig rummer teksten mulighed for at studere nominalenheder, og så skal vi analysere på ledniveau. Hvad der er mest hensigtsmæssigt at tage fat på her, må komme an på den enkelte klasse, men man skal nok vælge enten at gå på ordniveau eller på ledniveau, da eleverne nødigt skulle køre træt i den grammatiske samtale.

Udbyttet af den grammatiske samtale her er, at der bliver sat fokus på betydningen af valg af genre, og de konsekvenser genrevalget medfører på alle tre metaniveauer. Samtidig vil teksten her være en inspirationskilde for de øvrige elever i klassen, ikke mindst på grund af dens dobbelttydighed. I det hele taget er det en fordel at inddrage flere af elevernes egne tekster i den grammatiske samtale. Det vil oftest være motiverende at bruge dem som en slags modeltekster. Desuden kan man på den måde lære eleverne, hvordan de kan give respons på hinandens tekster – at god respons behandler både indholdet, henvendelsesformen og de sproglige forhold i teksten. De må forstå, at alle tre metafunktioner virker sammen i den enkelte tekst, og at analysen af de enkelte metafunktioner kan være med til at afdække problemfeltet. Dette vil også hjælpe den enkelte elev til fremover at planlægge sine tekster fra ide til færdig tekst.



2   Mål, formål og metoder i grammatikundervisningen

Dette kapitel giver dig i første omgang en fornemmelse for, hvilken funktion sprog- og grammatikundervisningen må have for elevens liv efter grundskolen.

I forlængelse heraf argumenterer kapitlet for, at dansk på sluttrinnet i særlig grad bør have fokus på at stilladsere elevens udvikling af et strategiberedskab, dvs. at eleven i dansk udvikler en reflekteret palet af metoder, som eleven kan selektere i afhængigt af et projekts formål. Dansk på sluttrinnet bliver således et strategifag, og når det specifikt handler om skriveudvikling, drejer det sig derfor om at få eleverne til at udvikle refleksive skrivestrategier.



Mål, formål og metoder i grammatikundervisningen

Sluttrinnet betyder langt fra, at det er slut...

7.-9. klassetrin betegnes ofte som sluttrinnet. Af navnet kan man godt få et billede af, at sluttrinseleven er ved at slutte noget af, at gøre noget færdigt. Det er han eller hun formelt set også, for det er selvfølgelig ved at være slut med folkeskoletiden. På sluttrinnet skal elevens kundskaber og færdigheder samt evne til at tænke på kryds og tværs af danskfaget og til at tænke tværfagligt toppe, set i forhold til ti års skolegang i grundskolen. Sammenlignet med indskolingen og mellemtrinet stiller sluttrinnet derfor også de største krav til elevens kvantitative og kvalitative viden og færdigheder, ikke mindst inden for grammatik.

Omvendt betyder sluttrinnet ikke, at eleven herefter er færdig med at arbejde med dansk sprog og grammatik. For det første må den viden, eleven har tilegnet sig om dansk sprog og grammatik, have en sådan kvalitet, at han eller hun kan bruge den funktionelt i sit videre liv, hver gang han eller hun skriver og læser, og uanset om han eller hun gør dette i forbindelse med uddannelse, erhverv eller som civil borger. Kravene til elevens tekstproduktion og -læsning stiger og og bliver mere specifikke, fx i forhold til uddannelse og erhverv. Derfor er ikke mindst arbejdet med at udvikle elevens strategier for at arbejde med faglige teksters funktion, form og indhold centralt i grundskolen.

For det andet er det danske sprog i sig selv i konstant udvikling, både med hensyn til sprogformerne og de kommunikationsmedier, sproget kan udfolde sig i. Efter at eleven er gået ud af grundskolen, er han eller hun altså fortsat deltager i en kommunikativ og sproglig udvikling med nye platforme for kommunikativ interaktion, nye acceptable tiltaleformer, nye retstavningsprincipper osv. Det bliver derfor en præmis for grundskolens danskfag, at eleven også må gøres parat til at håndtere sproglige former og funktioner, der endnu ikke er kendt. Sagt på en anden måde, så giver det ikke mening at sige, at eleven skal lære alt om det danske sprog. Al praktisk skrivning og læsning kræver grammatisk kompetence, også efter grundskolen.

Samlet kan man sige, at eleven i dansk skal lære en bred vifte af sproglige strategier for på længere sigt at kunne indgå i både eksisterende og nye sproglige fællesskaber. Derfor er det vigtigt, at eleven forstår sproget som et funktionelt, fleksibelt og dynamisk redskab, der kan anvendes forskelligt alt efter det specifikke mål med at bruge det.

Dette funktionsaspekt er tydeligt i Fælles Mål 2009 for dansk, i første omgang i formålsparagraffen:


Stk. 1.
Formålet med undervisningen i faget dansk er at fremme elevernes oplevelse og forståelse af sprog, litteratur og andre udtryksformer som kilder til udvikling af personlig og kulturel identitet. Faget skal fremme elevernes indlevelsesevne og deres æstetiske, etiske og historiske forståelse.

Stk. 2.
Undervisningen skal fremme elevernes lyst til at bruge sproget personligt og alsidigt i samspil med andre. Undervisningen skal styrke elevernes beherskelse af sproget og udvikle en åben og analytisk indstilling til samtidens og andre perioders og kulturers udtryksformer. Undervisningen skal udvikle elevernes udtryks- og læseglæde og kvalificere deres indlevelse og indsigt i sprog, litteratur og andre udtryksformer.



I dansk skal eleven således dels forstå, at sprog og sprogbrug er personligt og kulturelt identitetsdannende, altså at elevens brug af sproget receptivt og produktivt er et dannelsesinstrument. Dels skal eleven lære, hvordan han eller hun kan bruge sproget målrettet og hensigtsbestemt, uanset om han selv formulerer sig, eller om han forholder sig til andres måder at skabe indhold gennem sprog. Sprog er således på én gang til erkendelse og til formidling.

I trinmålene for 9. klasse lægges der tydelig vægt på, at eleven skal opnå en funktionel og nuanceret viden om sproget og færdighed til at bruge det hensigtsbestemt. Nogle eksempler er:


Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, der sætter dem i stand til at





	•   bruge skriftsproget som støtte for tænkning og som et praktisk redskab i hverdagen.

	(fra det skrevne sprog – skrive)




	•   erhverve viden om sprog og sprogbrug, om sprogets forskellige funktioner, variation, opbygning og grammatik.

	(Sprog, litteratur og kommunikation)




	•   gøre rede for samspillet mellem sprog, indhold, genre og situation.

	(Sprog, litteratur og kommunikation)




	•   anvende et nuanceret og sikkert ord- og begrebsforråd.

	(det talte sprog)




	•   afpasse læsemåde efter formål, genre og medie.

	(det skrevne sprog – læse)




	•   skrive forståeligt, klart og varieret i en form, der passer til genre og situation.

	(det skrevne sprog – skrive)







Elevens tekst og lærerens kommentarer

Læreren, der skal give respons på en elevtekst, kan typisk vælge mellem to hovedtilgange:

1. Han eller hun kan vælge en opgaveorienteret tilgang. Her vil han primært vurdere elevens tekst ud fra, hvor godt den lever op til opgaveformuleringen og den genre, der lægges op til at skrive inden for. En række bøger til læreruddannelsesbrug rummer hjælp i denne henseende, bl.a. værker som Martin Jørgensen og Ole Pedersens Læreren som sproglig vejleder (2005) og Mette Kirk Mailands Genreskrivning i skolen (2009).

2. Han eller hun kan også vælge en elevorienteret tilgang. Her vil han primært være optaget af elevens skriveprojekt og forholde sig til, hvordan eleven har fortolket opgaven, og hvad eleven faktisk forsøger og eksperimenterer med i sin tekst. Her er der bl.a. hjælp at hente i værker som Vibeke Hetmars Elevens projekt – lærerens udfordringer (2006) og Dagrun Skjelbreds Elevens tekst (2006).

Når eleven skriver, og læreren coacher, kommenterer eller retter, foregår der samtidig en slags forhandlingsspil om betydning og væsentlighed. Læreren har sin opfattelse af opgaven, for det er jo ham eller hende, der stiller den. Det er til gengæld eleven, der tolker opgaveformuleringen og forsøger at løse opgaven ud fra denne fortolkning. Eleven har altså også sin forståelse.

Der kan være ganske stor forskel på, hvad læreren og eleven forstår ved en given opgave. Der er fx oftest divergens i deres kvantitative og kvalitative viden om den genre, opgaven lægger op til. (Men det behøver ikke altid være læreren, der ved mere end eleven. Tænk på genrer inden for computerspil, musikvideoer og en lang række tv-underholdningsprogrammer henvendt til børn og unge, hvor eleverne ofte har større viden end læreren). Der er oftest også divergens i deres opfattelser af, hvordan opgaven hænger sammen med det omgivende danskfaglige forløb, og i deres forståelse af, hvorfor denne genre (og opgave) i det hele taget er vigtig at beskæftige sig med. En opgave, hvor læreren grundigt har gennemtænkt den danskfaglige integration og genrens relevans ned til mindste detalje, behøver slet ikke vække den samme fornemmelse af sammenhæng hos eleven.

Når læreren kommenterer en elevtekst, må han eller hun altså have respekt for, at der kan være divergens på forskellige områder:

[image: image]

Det er derfor vigtigt, at læreren dels har en løbende dialog med eleven om, hvad eleven vurderer, at opgaven går ud på. En elevbesvarelse, der ikke lever op til lærerens kriterier, kan jo netop leve op til andre kriterier, nemlig elevens egne. Dels er det vigtigt, at eleven indgår i skrivefælleskaber med andre elever, hvor han eller hun både kan få og formulere konstruktiv kritik af tekstproduktion. Både dialogen med læreren og elevernes gensidige dialog skal stilladsere elevens skriveprojekt.

Dialogen om 2), 3) og til dels 4), dvs. forståelsen af opgavens funktion, krav og muligheder, fylder i praksis meget i danskundervisningen, ikke mindst på sluttrinnet, hvor både lærere og elever ofte er begyndt at skele til den forestående afgangsprøve. Dialog om disse dimensioner ved tekstarbejdet hjælper også eleven til en vis grad, men de er bare ikke i sig selv nok i forhold til at udvikle egentlige arbejds- og skrivestrategier. Den stoflige viden om og forståelse af genren står da også netop først i skemaet, fordi den er vigtigst; der er brug for en direkte kvalificering af elevens kvantitative og kvalitative viden om genren, og genrens sproglige og grammatiske forhold må i fokus. Og ikke mindst må eleven udvikle skrivestrategier til at omsætte sin sproglige viden til produktiv færdighed; til at kunne skrive hensigtsmæssigt og godt.

Dansk på sluttrinnet: fra genrefag til strategifag

I bogen Bevidste sproglige erfaringer på mellemtrinnet (Grosbøll og Zimmer Wrang 2009) argumenterer vi for, at dansk på mellemtrinnet i særlig grad er præget af genrearbejde og genreforståelse; at dansk på mellemtrinnet er et genre-dansk. Sluttrinnet bør ligeledes være præget af genrearbejde, men på sluttrinnet gælder det også, at der kommer stigende fokus på elevens tilegnelse af refleksive sproglige strategier. Dansk på sluttrinnet er således et strategi-dansk.

Strategibegrebet synes for alvor at være vokset frem som et modeord i lærerverdenen gennem de seneste fem til ti år, og meget lærebogslitteratur til læreruddannelsens danskfag opererer i dag med begreber som fx skrivestrategi, læsestrategi, fortolkningsstrategi, spørgestrategi m.m. Begrebet ser også ud til stadig oftere at indgå i læreres udsagn om, hvad eleverne skal opnå i undervisningen; eleverne skal opbygge strategier for dette eller hint.

Men hvad er en strategi egentlig? Hvordan kan den karakteriseres nærmere? Og hvad vil det sige at arbejde med at udvikle elevernes skrive-, læse-, tale- og lyttestrategier? I denne bog arbejdes der ud fra følgende definition på en strategi:

En strategi er:

 

•   en systematisk arbejds- eller tænkemetode,

•   der vælges mellem alternativer

•   af den, der anvender den

•   for at opnå et specifikt mål eller formål

En skrivestrategi er således en systematisk arbejdsmåde, som eleven bevidst vælger mellem flere mulige arbejdsmåder, for at han eller hun bliver i stand til at løse en bestemt skriveopgave eller opnå et bestemt skriftsprogligt formål.

At strategien er en systematisk arbejds- eller tænkemåde vil sige, at den organiserer nogle delelementer i en helhed, fx at den består af en række faser med hver deres indhold, og som har en funktion i forhold til hinanden. Det kan eksempelvis være modellen afklaring af skriveprojekt [image: Image] genreresearch[image: Image] tekstproduktion.

At strategien vælges mellem alternativer vil sige, at elevens valg af strategi markerer et bevidst tilvalg af en eller flere metoder og samtidig markerer et bevidst fravalg af andre. Elevens palet af metoder må dermed rumme mere end blot én måde at gøre noget bestemt på, og eleven må trænes i at kunne foretage et bevidst og funktionelt strategisk valg mellem metodemulighederne.

At strategien vælges af den, der også bruger den, betyder, at det bør være eleven selv, der vælger skrivestrategier, når eleven skriver sine tekster. Dette medfører samtidig, at eleven er meget bevidst om, hvad de forskellige skrivestrategier er gode til. Hvis eleven vælger hurtigskrivning som strategi (eller som et element i en overordnet strategi), må det altså være et refleksivt valg, som eleven selv har truffet.

At strategien skal bidrage til at opnå et specifikt mål eller formål påpeger, at strategien skal være funktionel ved at opstille en fremgangsmåde til at nå noget bestemt. Hvis strategien som helhed eller dele af den ikke bidrager positivt til at nå målet, er der tale om en uhensigtsmæssig strategi.

En skrivestrategi skal altså være funktionel, for at man kan betegne den som en strategi. Hvis danskfaget skal lede eleven til at kunne anvende egentlige skrivestrategier, er det således afgørende, at han eller hun er bevidst om målet med skrivningen og de veje (altså strategier), der kan lede frem til dette mål. Det er dermed ikke nok, at læreren er bevidst om, at der med en bestemt øvelse trænes en bestemt strategi. Dette vil nemlig kun træne eleven i en bestemt metode; og ikke i at forholde sig til, hvad metoden gør for skriveprocessen. Eleven, der har en stor metodepalet, vil have tendens til at være afhængig af, at læreren fortæller, hvilken metode eleven skal vælge til en konkret skriveopgave. Hvis eleven derimod har en strategisk forståelse af metoderne, vil han eller hun selv være i stand til at foretage et valg hensigtsmæssigt ud fra skriveformålet.

Lad os tage et eksempel. Læreren kan fx udsætte eleverne for hurtigskrivning og tænke, at denne øvelse skal lære eleven en skrivestrategi at kende, som handler om, hvordan man hurtigt får noget på papiret, som siden kan bearbejdes og udvikles til en sammenhængende tekst. Hvis eleven skal lære denne arbejdsmåde at kende som en egentlig skrivestrategi, kræver det imidlertid, at eleven ikke blot løser opgaven, men at læreren også får eleven til at reflektere over, hvad denne særlige metode er god til, hvornår den er god og i forhold til hvad. Hurtigskriving som metode er jo ikke en god strategi i alle tilfælde. Med andre ord skal eleven gøres refleksiv omkring metodens funktionalitet. I undervisningsmæssig sammenhæng betyder dette, at hvis en metode skal udvikle sig til en egentlig strategisk mulighed for eleven, så må læreren ikke alene undervise eleven i at anvende metoden, men også få eleven til at forholde sig til hurtigskrivningens funktion og placering i forhold til andre metoder, som fx kunne være research, opstilling af en disposition som skriveskelet eller lignende. Dette kan fx gøres gennem løbende dialog med eleven om metodens anvendelighed, gennem elevens logbogsskrivning eller gennem metarefleksive øvelser og opgaver. Der er altså tale om to forskellige planer:


Strategiplanet: Refleksion over og kritisk stillingtagen til

1. metodens helhed og elementer (indhold og processer) i forhold til slutprodukt (mål og formål)

2. hvornår metoden kan anvendes hensigtsmæssigt

3. metodens forhold til andre metoder.

Metodeplanet: Tilegnelse af selve metoden som konkret arbejdsmåde, dvs. 

1. metodens elementer

2. metodens processer

3. metodens faser.



En stor del af de undervisningsmaterialer, der er til sluttrinnet, og den konkrete danskundervisning i klasseværelset lægger imidlertid ikke eksplicit op til en strategisk refleksivitet om metoder, men bevæger sig primært på metodernes praktiske plan. Dvs. at øvelser med at skrive eller læse efter en bestemt metode handler om, at eleverne tilegner sig metoden, men ikke at de reflekterer over, hvad den gør, hvordan den gør det, og hvorfor, altså refleksion om metodens funktionalitet. Det betyder, at meget danskundervisning reelt ikke sigter eksplicit på strategiudvikling, men derimod alene på et metodeberedskab.

Inden for grammatikundervisningen finder man ofte øvelser, der forholder sig metodisk, men ikke strategisk til elevens arbejde med sproget. En klassisk analytisk grammatikøvelse går fx ud på, at eleven skal finde adjektiverne i en given tekst. Dette forudsætter et kendskab til ordklassen adjektiver og en metodisk viden om, hvordan man kan udpege dem i sætninger, dvs. hvor man kan finde dem. En tilsvarende produktiv grammatikøvelse kan gå på, at eleven skriver flere adjektiver ind i sin tekst (fx fordi læreren har opfordret ham eller hende til at gøre teksten mere beskrivende), hvilket ligeledes kræver ordklassekendskab og metodisk viden om, hvor man kan placere adjektiverne i sætninger og sætningsled. I begge tilfælde er der tale træning af konkrete metoder, hvor den basale forudsætning er ordklassekendskab. Men hvilken viden skal eleven udvikle om adjektivernes funktion? Og endnu vigtigere: Hvordan skal eleven tænke denne metode som et strategisk redskab for egne kommende skriveprocesser?

De fleste dansklærere har (heldigvis!) en bagtanke med den slags øvelser, der går på, at udpegningen af adjektiver vil få eleven til at reflektere over adjektivernes beskrivende funktion i teksten, og at eleven vil kunne overføre denne viden til egen tekstproduktion. Problemet er imidlertid, hvis eleven kun er optaget af øvelsens metodik, dvs. hvis eleven tilegner sig at kunne udpege eller indsætte adjektiver, men uden at reflektere over, om eller på hvilken måde dette er hensigtstjenligt i forhold til tekstens formål.

Mange dansklærere oplever dagligt forskellen mellem på den ene side deres egen implicitte forestilling om, at de i færd med at lære eleven en strategi, og på den anden side dét at eleven udelukkende oplever arbejdet som udtryk for en metode. Bl.a. kan det opleves som en frustration over, at eleverne har arbejdet med en metode, men ikke kommer i tanker om den, når læreren ikke selv opfordrer til at bruge den Det er en afgørende udfordring for dansklæreren at bringe eleven fra metodeplanet til strategiplanet. Det gælder hele vejen gennem grundskolen, men bliver særlig vigtigt på sluttrinet, fordi eleverne på dette niveau allerede har tilegnet sig en palet af forskellige metoder i dansk. Det er også på sluttrinnet, at de for alvor er kognitivt udviklede til at kunne bedrive den nødvendige metodekritik og metarefleksion om egne skriveprocesser.

Det er et ganske stort og komplekst sprogligt målkompleks, eleven har foran sig i danskfaget på sluttrinnet. Hvis det skal nås, må eleven arbejde med at tilegne sig strategier inden for alle danskfagets fire kompetenceområder: skrive, læse, tale, lytte:

[image: image]

Dette betyder, at eleven i danskundervisningen må eksperimentere med sproget i forskellige genrer for herigennem at tilegne sig strategier for:

•   Når eleven skriver:

Elevens skriveformål bør være styrende for, hvordan han eller hun formulerer teksten, dvs. hvilke skrivestrategier, han eller hun bruger. Skrivestrategierne afspejler ideelt et udtryksbehov for eleven og kan fx angå skriveprocessen (fx skrivning med eller uden respons, hurtigskrivning osv.) og det skriftlige produkt (fx kompositionsprincipper, stil og syntaks, ordvalg mv.).

•   Når eleven læser:

Elevens læseformål bør være styrende for, hvordan han eller hun læser teksten, dvs. hvilke læse-/analysestrategier, han eller hun bruger. Læsestrategierne afspejler ideelt et læse-/ informationsbehov for eleven og kan fx angå læseformen (nærlæsning, skimmelæsning, punktlæsning mv.) og tekstens bearbejdningsmåde (analysemetode, skematisering mv.).

•   Når eleven taler:

Elevens formål med at tale bør være styrende for, hvordan han formulerer det sagte, dvs. hvilke retoriske strategier, han bruger. Talestrategier afspejler ideelt et udtryksbehov for eleven og kan fx angå overvejelser om taleformen (monologisk, dialogisk, talesituation mv.) og talemåden (stil og ordvalg).

•   Når eleven lytter:

Elevens formål med at lytte bør være styrende for, hvordan han lytter til det talte, dvs. hvilke lyttestrategier, han eller hun bruger. Lyttestrategier afspejler ideelt et samtale-/informationsbehov for eleven og kan fx angå lytteformen (intensiv, ekstensiv) eller bearbejdningsmåden (refleksion, notetagning mv.).

Denne bog handler ikke direkte om alle dimensionerne ovenfor. Vi koncentrerer os om det skrevne sprog og især om, hvordan man kan udvikle elevernes grammatiske skrivestrategier i forhold til konkrete skriveprojekter. Men vi opfatter det samtidig sådan, at arbejdet med skrivestrategier vil have en stor effekt på især elevens udvikling af læsestrategier, dernæst på udviklingen af tale- og lyttestrategier.

Kapitel 3 giver to konkrete bud på strategifremmende undervisning i sprog og grammatik på sluttrinnet. Men først afrunder vi dette kapitel 2 med nogle genrelle overvejelser om lærerens opgave med hensyn til stilladsering af elevens skriftsprogstilegnelse på sluttrinnet.

At stilladsere skrivestrategier på sluttrinnet

Hele danskfaget i grundskolen har til formål at stilladsere elevens sprogtilegnelse af dansk tale og skrift. På sluttrinnet drejer det sig i særlig grad om at stilladsere elevens udvikling af funktionelle sprogbrugsstrategier; i denne bogs kontekst handler det om skriftsprogsstrategier med særlig fokus på grammatik.

Stilladsering (på engelsk: scaffolding) er en pædagogisk metafor, der betegner den måde, læreren opbygger et fagligt ’stillads’ omkring eleven med henblik på at udnytte og bygge videre på de sproglige ressourcer, eleven allerede besidder; det være sig via arbejdsformer, undervisningsorganisering, det valgte tekstmateriale eller lignende.

Oprindeligt er stilladseringsbegrebet især blevet brugt i forhold til undervisningen af tosprogede elever, men grundtankerne med stilladsering har vist sig at være særdeles relevante i forhold til alle elever, også de etsprogede.

Stilladsering af elevens skriftsprogstilegnelse rummer tre grundlæggende principper:

•   Undervisningen skal bygge på og knytte an til de sproglige erfaringer og forståelser, som eleverne allerede bringer med sig.

•   Undervisningen skal give eleverne den støtte, der gør dem i stand til at lære igennem samarbejde med læreren og de øvrige elever.

•   Undervisningen skal afspejle en intention om at eleverne overtager ansvaret for at anvende færdigheder og viden, som de har tilegnet sig, i nye kontekster og med deres egne formål.

Stilladseringsbegrebet tager således udgangspunkt i, at læring finder sted i situationsafhængige aktiviteter, som eleven har et mål med og en holdning til. Når vi taler om skriftsprogstilegnelse kan tilegnelsen af sproglige strategier derfor kun ske i en meningsfuld kontekst. Viden og færdigheder er samtidig noget, der udvikles gradvist i samspillet med andre, og som man får mere og mere kontrol over.

To centrale baggrunde for den nuværende tænkning om stilladsering er Lev Vygotskys og Jerome Bruners arbejder med læring. Vygotskys begreb om zonen for nærmeste udvikling siger, at vi lærer noget, når vi beskæftiger os med det, der ligger lige over det, vi allerede mestrer, dvs. når vi har noget at stå på. Der skal altså nogen til at udfordre os, så vi motiveres til at ’rejse os fra gulvet’. Det kan være en lærer, et læringsmiljø, en undervisningsstruktur eller lignende. Jerome Bruner bearbejder dette til et egentligt begreb om stilladsering, hvor stilladseringen både kan finde sted, når læreren taler med eleverne (og udfordrer dem i deres nærmeste udviklingszone) og pr. stedfortræder (fx i form af skriftligt materiale).

Det er en central pointe, at lærerens eksterne stilladsering skal afløses af elevens interne stilladsering, efterhånden som læreren gradvist reducerer støtten, dvs. at eleven selv tager de ’redskaber’ i brug, som læreren har forevist, gennemgået og anvendt i praksis sammen med eleverne.

Stilladseringsprincipperne medfører for det første, at læreren må kende til sine elevers aktuelle viden og færdigheder og ud fra dette kendskab planlægge sin undervisning. Her skal der stilles høje forventninger til eleverne, men hvor det samtidig skal sikres, at de faglige opgaver er tilstrækkeligt stilladseret, således at eleverne kan løse dem. Stilladseringen er således et stort aktiv, når det drejer sig om få lærerens og elevens respektive forståelser af genren og opgaveformuleringen til at nærme sig hinanden.

For det andet må læreren kontekstualisere undervisningens indhold, så det fremstår meningsfuldt for eleverne. Det lærervalgte indhold i undervisningen skal med andre ord anerkendes som væsentligt af eleverne. Den formmæssige løsning herpå kan i mange tilfælde være autentiske skriveprojekter (frem for den klassiske skolestil), projektarbejde, casearbejde m.m.

At stilladsere elevens udvikling af skrivestrategier vil sige, at læreren løbende tvinger eleven til at veksle optik mellem det metodiske plan og det strategiske plan. Eleven skal således oparbejde en dobbeltoptik på skrivearbejdet: På den ene side må eleven koncentrere sig om at opbygge færdighed (metodisk kunnen) i at kunne skrive formalsprogligt korrekt og mestre metoder til at variere sin sprogbrug. På den anden side må eleven fokusere på, hvilke skrivemål og -formål der styrer de skriveprocessuelle strategier.

I bogen Bevidste sproglige erfaringer på mellemtrinnet (Grosbøll og Zimmer Wrang 2009) argumenterer vi for, at en genrepædagogisk tilgang er en hensigtsmæssig lærerstrategi, når det handler om både at stilladsere udviklingen af sproglige færdigheder og skabe refleksion over en genres sproglige form i forhold til dens funktion. Den australske genrepædagogiks metode består af fire faser:

 

1. research eller opbygning af viden

- Eleverne frembringer fælles viden om en genre, fx via en fælles brainstorm.

2. dekonstruktion eller modelskrivning

- Præsentation af autentiske eller lærerproducerede modeltekster med henblik på, at eleverne får øje på genrekarakteristika.

3. dialogisk konstruktion

- Produktion af ny fælles genretekst på tavle, overhead, smartboard eller lignende. Læreren skriver og ”tænker højt” samtidig, og eleverne byder ind med forslag til sproglige formuleringer.

4. selvstændig konstruktion

- Eleverne skriver hver især deres egne tekster inden for genren.

Metoden synes at være særlig god til at stilladsere elevernes skriveprojekter ved både at rumme induktivt og deduktivt arbejde, men hvor der især er fokus på elevens detektivarbejde i forhold til tekster. I relation til sluttrinnet og dettes særlige fordring om at have fokus på elevens udvikling af bevidste skrivestrategier er modellen knap så optimal. Her bør metoden som minimum tilpasses, alternativt må der arbejdes efter en anden grundmodel.

I næste kapitel præsenteres derfor to modeller for sprog- og grammatikarbejdet på sluttrinnet. Den ene kan ses som en videreudvikling af den genrepædagogiske model ovenfor. Den anden, bølgemodellen, er et radikalt alternativ.


1 Pauline Gibbons (2002): Scaffolding language, scaffolding learning. Portsmouth NH: Heinemann.

2 Peter Brodersen m.fl. (2007): Effektiv undervisning Didaktiske nærbilleder fra klasserummet. København: Gyldendal.
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