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Abstract: Pre-service teachers in Denmark often exhibit difficulty writing about practice in a theoretically informed way.
This chapter demonstrates how LCT and SFL are used cooperatively in a tertiary education setting as both
content and pedagogic strategy to enable students’ success and development as teachers. We therefore explore
how students successfully apply theoretical concepts to practice and interpret data using theory. Analyzing
successful exam papers with semantic gravity (SG) helps us to see how students connect theory with practice,
and having identified these passages of interest, a further analysis was done using resources from SFL,
including aspects of lexico-grammar and Appraisal.

1. Intro og baggrund

Studerendes evne til at skrive pa et passende akademisk og fagligt niveau er en kendt problematik
ved de videregaende uddannelser, hvilket tilstedeveaerelsen af  skrivecentre  ved
uddannelsesinstitutioner bevidner (se fx Coffin & Donohue 2012; Lillis, Harrington, Lea & Mitchell
eds. 2015). At skrive akademisk passende er afgarende for, hvordan man klarer sig pa uddannelsen,
da netop skriftlig fremstilling og formidling er det, der evalueres. | deres skriftlige fremstillinger
forventes studerende at forbinde teorier med praksis pa en made, der viser deres akkumulerede viden
og forstaelser med henblik pa evaluering (Coffin & Hewitt 2003; Lillis 2001; Schmidt 2001; Swales
& Feak 2005). Det samme gar sig geldende for lererstuderende, der skal anvende leerings- og
uddannelsesteorier til at fortolke problematikker i peedagogisk praksis med henblik pa at handle
sikkert og reflekteret pa baggrund af viden og best practice (BEK_168 2015). Det at stilladsere de
studerende i at udvikle deres forstaelse for det faglige indhold ved at give dem enkle, men effektive
analytiske veerktgjer til at fa gje pa, hvordan mening skabes gennem tekster, opbygger deres
bevidsthed om, hvad der teller som legitim viden inden for deres fagomrade (Clarence 2015;
Humphrey & Dreyfus 2012; Kirk 2017; Mahboob, Dreyfus, Humphrey & Martin 2010). | denne
artikel fremhaver vi eksempler pa succesfulde elementer i gode opgaver, som kan bruges som afsat
til stilladsering af studerende mere generelt i deres akademiske skrivning.

At studerende har udfordringer ved at forbinde teori med praksis, eller reflektere over praksis
med et teoretisk afsaet, er en tilbagevendende kritik, som iszr leereruddannelsen mgdes med (Nielsen,
Henningsen, Laursen & Paulsen 2006). De fleste uddannelsesinstitutioner tilbyder derfor skrivehjalp
eller studiehjeelp i form af skrivekurser eller skrivecentre, men dette er kun delvist effektivt (Griffin
1982). Til gengeeld kan det veere en vasentlig hjelp at skrive-stgtten indarbejdes som en logisk del
af den faglige undervisning (se fx Christie 2016; Coffin & Donohue 2012; Lillis et al. 2015; Macken-
Horarik, Devereux, Trimingham-Jack & Wilson 2006; Rose 2011). For at kunne give studerende
denne statte, er det derfor ngdvendigt dels at kunne identificere passager i tekster, hvor koblingen
mellem teori og praksis foregar, dels at kunne beskrive, hvordan den sproglige handtering af disse
passager kan ggres med succes.

Med afszt i vores analyser af en raeekke hgjt preesterende og en enkelt lavt praesterende skriftlige
kompetencemalsprgver foreslar vi mader til at stilladsere studerendes skriftlighed. | denne artikel
fokuserer vi alene pa analyseafsnittet i opgaven, da det lige preacist er her, de studerende skal
demonstrere kompetencer i at kombinere, hvad de ser (det empiriske) med det, de ved (teoretiske
begreber).
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2. Studiets kontekst - undervisning af tosprogede elever

Konteksten for arbejdet, som praesenteres i det fglgende, er en leereruddannelse i Danmark pa en af
landets starste professionshgjskoler beliggende i Kgbenhavn. Igennem deres studie skal
lererstuderende besta en raekke sakaldte kompetencemalspraver, dels i deres valgte undervisningsfag,
dels i fag som indgar i lererens grundfaglighed. | sidstnaevnte kategori finder vi modulet
Undervisning af tosprogede elever, som afsluttes med en 10 sider lang skriftlig
kompetencemalsprave. Der er ikke nogen mundtlig preve tilknyttet modulet. | den skriftlige preve
forventes det, at den studerende ud fra en selvvalgt problemstilling inden for feltet, indsamler empiri,
enten i form af klasserumsobservationer, interviews med relevante aktgrer eller leremidler, som
efterfglgende analyseres med for faget relevante teorier. Kompetencemalsprgven rundes af med en
reekke praksisanbefalinger og udviklingsperspektiver. Det er karakteriseringen og stilladsering af
denne skriftlige kompetencemalspreve, der er dette studies afsat.

Formalet med modulet Undervisning af tosprogede elever er at forberede den studerende pa at
undervise flersprogede elever i den almene undervisning gennem en inkluderende padagogisk og
fagdidaktisk praksis med sarligt henblik pa at tilretteleegge undervisning, der tilgodeser de
flersprogede elevers andetsprogstilegnelse og fagsproglige udvikling. Centralt star den studerendes
evne til at forbinde og integrere teori med praksis, at reflektere over praksis samt at begrunde
udviklingsomrader. Pa nuverende tidspunkt ligger modulet pa de studerendes tredje semester - og
saledes relativt tidligt i deres studium. Af samme grund har de studerende endnu heller ikke den store
erfaring med leengere akademiske opgaver, og sarligt ikke opgaver, der udelukkende er skriftlige.
Dette resulterer ofte i teven og usikkerhed for dem.

Kompetencemalsopgaven i forlengelse af modulet Undervisning af tosprogede elever er tillige
den eneste eksamen i lzereruddannelsen der ikke ogsa har en mundtlig del. Dette stiller endnu stgrre
krav til den studerende om at kommunikere passende pa skrift inden for en anerkendt professionel og
akademisk genre. | opgaven skal den studerende analysere en undervisningssituation, et leeremiddel
og / eller undervisningsforlgb fra et af den studerendes undervisningsfag ud fra et relevant dansk som
andetsprogsperspektiv og pa baggrund af en problemformulering. Endelig skal de studerende i
opgaven prasentere en rekke handleforslag for peedagogisk praksis til at imgdekomme denne seerlige
elevgruppe i den danske folkeskole. Hermed ligner denne opgave i hgj grad andre opgaver i
leereruddannelsen, i og med at den studerende forventes at kunne reflektere over praksis med modulets
indhold gennem anvendelse af relevante teorier. Opgaven fglger som regel en forudsigelig struktur:
en introduktion, en problemformulering, en praesentation af den anvendte teori, en preesentation af
data, et analyseafsnit, en konklusion, handleforslag og en litteraturliste.

3. Metode

For at stilladsere og modellere leererstuderendes skrivning af kompetencemalsopgaven i
Undervisning af tosprogede elever indsamlede vi tidligere udarbejdede kompetencemalsopgaver fra
et hold af Teach First studerende. Denne gruppe af studerende er interessant i vores sammenhang,
fordi de studerende allerede har en anden akademisk uddannelse primaert pa kandidatniveau og derfor
har stor erfaring med at skrive akademiske opgaver. Herudover er de ansat i folkeskolen og varetager
et fuldtidsjob med undervisning, sa tillige er det en gruppe med relativt stor erfaring fra praksis
sammenlignet med ordinere studerende pa lereruddannelsen. Teach First studerendes
kompetencemalsopgaver reprasenterer derfor for os en veesentlig kilde til modeltekster. Af de 19
indleverede opgaver fik ti studerende karakteren 12, som er den hgjeste karakter pa skalaen, og otte
fik den nasthgjeste karakter, 10, og kun en enkelt studerende fik karakteren 7, som er den
tredjehgjeste.

De ti hgjest vurderede opgaver blev analyseret med semantisk tyngde med henblik pa at
identificere passager i kompetencemalsopgaverne, hvor de studerende demonstrerer, at de kan
forbinde teori med praksis og vice versa. Dette sker i serlig grad i opgavens analyseafsnit, hvorfor
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lige netop dette er blevet fokus i vores studie. Vi undersgger, hvordan studerende anlaegger teoretiske
perspektiver pa praksis og fortolker deres empiri i lyset af teoretiske begreber. Efter at have
identificeret disse serligt interessante passager, har vi analyseret dem ud fra et SFL-perspektiv,
nemlig med elementer fra leksiko-grammatikken og Appraisal. | denne artikel eksemplificerer vi
primeert ud fra en enkel af disse opgaver, som er skrevet af Tina, men vi har set de samme treek i alle
de hgjtpraesterende opgaver.

For at illustrere den peadagogiske og didaktiske udfordring vi star over for med ordinare
studerende i leereruddannelsen, traekker vi perspektiver til en kompetencemalsopgave der er
indleveret af en studerende, der overraskende for underviseren fik karakteren 4, som er lidt under
middel. Denne studerende, som vi her kalder Oliver, havde generelt udtrykt interesse for og en positiv
indstilling til faget. Hans aktive deltagelse i undervisningen havde desuden ikke givet underviseren
anledning til at yde en sarlig stette preecist til ham. Derfor var hans prestation i forbindelse med
kompetencemalsprgven ogsa overraskende darlig. Vi ser her Oliver som en representant for de
studerende, der trods interesse og aktiv deltagelse alligevel tilsyneladende bliver udfordret af
kompetencemalsprgvens krav.

4. LCT og SFL - to teorier til at analysere hvordan betydning skabes i tekster

Hvor Legitimation Code Theory (LCT) har afsat i sociologien (Maton 2014a; Maton & Doran
2017a), er fundamentet i SFL lingvistikken (Lund Andersen & Smedegaard 1998; Mulvad 2016; Rose
& Martin 2012). LCT bygger pa Bourdieus teorier om, hvordan samfundets magtrelationer
reproduceres gennem skolen (Maton 2014b; Maton & Moore 2010). Samtidigt omfatter og udvider
LCT Bernsteins kodeteori til at rumme ikke blot hvilken viden, der veerdsettes i fx en social
sammenhang (Bernstein 2000, 2001), men ogsa hvordan sakaldte knowers ger sig legitime i
forskellige (padagogiske) kontekster. LCT byder pa en rekke dimensioner, eller analytiske
perspektiver, som kan bruges til at beskrive ellers usynlige koder i sociale og paedagogiske kontekster,
som beskriver forskellige s&t af organisatoriske principper bag den undersggte kontekst (Maton &
Doran 2017a). SFL, der er udviklet primert af lingvisten Michael Halliday, synligger, hvordan
betydning konstrueres i forskellige kontekster (Martin & Maton 2017; Mulvad 2009, 2016). Begge
teorier har over det seneste halve arhundrede gensidigt inspireret og komplementeret hinanden
(Maton & Doran 2017b). Hvor styrken i LCT er at kunne analysere, hvordan viden bliver til
(knowledge practices), satter SFL os i stand til at analysere sproglige praksisser (Maton & Doran,
2017b). | det folgende udfolder vi, hvilke specifikke elementer fra de to teorier, som vi anvender i
vores analyse.

4.1. Semantisk tyngde

| denne artikel fokuserer vi pa den ene af LCTs dimensioner, nemlig Semantics, som omfatter de to
teoretiske begreber semantic density og semantic gravity (Maton 2014b). Disse er tidligere blevet
oversat til dansk som semantisk teethed og semantisk tyngde (Meidell Sigsgaard 2013, 2015), og har
at ggre med hvordan viden konstrueres og opbygges over tid eller igennem en tekst. Omend begge er
nyttige ift. at fa greb om, hvordan viden reprasenteres og forstas, kan vi i det falgende ngjes med
semantisk tyngde, som har at gare med kontekst-narhed.

Semantisk tyngde beskriver, i hvor hgj grad forstaelsen af fx et begreb eller koncept er bundet
til konteksten, hvori det forekommer (Maton 2014b; Meidell Sigsgaard 2015). Semantisk tyngde kan
variere i styrke, typisk visualiseret som et lodret kontinuum med staerkest semantisk tyngde i bunden
0g svagest semantisk tyngde i toppen. Dvs. hvis noget har steerk semantisk tyngde, er det teet knyttet
til konteksten, mens en svagere semantisk tyngde har mindre forbindelse til konteksten og nemmere
kan overfares til andre kontekster. | vores sammenhang er steerkere semantisk tyngde knyttet til naere
beskrivelser af paedagogisk praksis eller pedagogiske materialer, mens svagere semantisk tyngde
forekommer ved brugen af teoretiske begreber eller modeller.
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En made at tydeliggere, hvordan vi operationaliserer semantisk tyngde i vores data, er at opstille
hvad Bernstein (2000) og Maton og Doran (2017a) kalder for et translation device. | den
nedenstaende Tabel 1 ses det teoretiske begreb (semantisk tyngde) illustreret som et kontinuum ved
en lodret linje, men steerkere semantisk tyngde i bunden og svagere semantisk tyngde i toppen. For at
imgdekomme vores analytiske behov har vi skelnet mellem tre zoner pa dette kontinuum (ses i anden
kolonne fra venstre i tabellen herunder) eller niveauer fra top til bund: svagere semantisk tyngde (SG-
), neutral semantisk tyngde (SGO) og steerkere semantisk tyngde (SG+)) jf. Kirk (2017). Den tredje
kolonne fra venstre viser vores tolkning af hver af disse niveauer og udpeger kendetegn, som vi ser
efter i vores data. Kolonnen lengst til hgjre giver eksempler fra forskellige kompetencemalsopgaver,
der falder inden for hver af de tre niveauer af semantisk tyngde.
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Tabel 1: Et translation device, der viser operationaliseringen af begrebet semantisk tyngde med
eksempler fra vores dataset

Semantisk | 3 niveauner | Hvordan det serudide | Eksempler citeret fra de analyserede
tyngde af analyserede opgaver kompetencemalsopgaver
kontinuum | semantisk
tyngde
Svagere | Svagere Abstraktioner sa som - Ovenstaende kan yderligere understettes af
semanfisk | semantisk | benzvnelse af teor, Deci1 og Ryans teor1 om, at mentalt
tyngde tyngde teoretiske begreber / ideer | velbefindende er afheengig af, at tre
(G og navne pa teoretikere nedenstaende behov opfyldes. (Degl and
4 Ryan- 2000)
- I FFM for engelsk, star der: “Sproger
Henvisninger til og citater | bruges fortsat som kommunikationsmiddel,
fra (relevant) litterator men med aget fokus pd formal, preecision og
ogleller nuancering. Det skriftlige arbejde skal nu
styringsdokumenter have starre fokus som et selvsteendigt
kommunikativt redskab ™ (emu.dk 2017).
Neutral Generaliseringer / - At lere fagbegreber er et af grundstenene
(SGD) for naturfag
- Her er det typiske fordanskninger, som
Fortolkninger / eleverne skal kunne finde fejl ved
- Til sammenligning bliver kun 11 af disse
ord brugt 1 leeremidlet www _biologifokus.dk.
Menstre fra empirien
Sterkere Gengivende beskrivelse af | - I dette tilfelde var der mange elever, der
semantisk | det som undersoges 1 ikke forstod begrebet “at indhegne’. selvom
tyngde opgaven 1 form af de godt kender ordet "hegn’.
(SG+ beskrivelser/opsummering
af og / eller citater fra - Den frie skriftlige opgave omhandlede
padagogisk praksis / Sydafrika og mere specifikt skulle eleverne
underyisningsmatrialer skrive en rejseblog, som [(...)would interest
v vour family and friends™.
Steerkere - Feks. er et af svarmulighederne 1 opgave
semantisk 11 "Dyrining af grentsager pa rummissionen
tyngde kraever ikke lys™. [kursiv 1 originalen]

Da LCT er en sociologisk teori og kan anvendes pa varierende starrelser og maengder, er der ikke én
standard ’unit of analysis’ (analyseenhed). Analyseenheden afgeres bedst i sammenhaeng med
undersggelsesspargsmalet. Efter kodningsforsag med forskellige analyseenhedsstarrelser, har vi valgt
ledsaetningen som en passende starrelse —den er lille nok til at vise variation gennem en lang sa&tning,
men stor nok til at en semantisk tyngde analyse kan laves relativt uproblematisk. Samlede
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analyseafsnit i de indsamlede kompetencemalspraver blev derfor inddelt i ledsatninger, som derefter
blev kodet ved hjelp af det udarbejdede translation device foroven (Tabel 1).

Figur 1la: En semantisk bglge nedefra, op og ned igen

Figur 1b: En semantisk bglge oppefra, ned og op igen

Nar man ser pa udviklingen af semantisk tyngde igennem en tekst ved at kode hver ledsatning og
plotter disse grafisk, far man en semantisk profil. Dreyfus, Macnaught & Humphrey (2011), Clarence
& McKenna (2017), Kirk (2017), Meidell Sigsgaard (2013, 2017) og andre argumenterer for, at evnen
til at beveege sig bade op og ned ad det semantiske kontinuum er afggrende for en vellykket skriftlig
formidling, og det er denne ‘belgende’ bevegelse, bade at kunne eksemplificere ud fra noget teoretisk
(bevaege sig ned ad det semantiske kontinuum) og at kunne generalisere eller ekstrapolere pa
baggrund af det observerede (bevaege sig op ad den semantiske skala) som er serligt vigtigt for at
studerende kan vise, at de kan ’analysere, reflektere og give handleforslag’.

| denne artikels analyse viser vi eksempler pa semantiske profiler og deres respektive
semantiske bglger. Da vores interesse er i at statte de studerende i at skrive vellykkede opgaver, ser
vi pa, hvordan de semantiske bglger realiseres sprogligt for derved at kunne fremhzave de sproglige
mgnstre, som studerende efterfalgende kan lzre at benytte sig af. Pastanden i denne artikel er, at det
semantisk neutrale niveau (SGO) iseer er veesentligt at undersgge naermere, da det ser ud til at udfere
funktionen af at *forbinde’ teori med praksis og omvendt. Ved at benytte semantisk tyngde som forste
analyseredskab kan vi identificere netop disse passager i de studerendes analyseafsnit, som lever op
til forventninger i en analyse: at den studerende kan betragte sit empiriske materiale i lyset af de
valgte teorier (Boding 2019: 93). | det felgende udfolder vi derfor de sproglige resurser, vi har anvendt
fra den systemisk funktionelle lingvistik, SFL og Appraisal, og ser dermed narmere pa, hvordan
vellykkede semantiske balger bliver realiseret i sproget.

| et lingvistisk perspektiv kan man anskue verden ud fra tre dimensioner; nemlig en ideationel,
der handler om, hvordan sproget organiserer betydning om verden; en interpersonel, der handler om,
hvordan sproget skaber relationen mellem mennesker og endelig en tekstuel, hvordan sproget
organiserer betydning gennem tekster (Halliday & Matthiessen 2014: 30; Mulvad 2009: 23). Disse
dimensioner kaldes for metafunktioner, da det er tre grundleeggende og simultane mader at skabe
betydning pa, som gennemsyrer savel konteksten, betydningslaget - kaldet det semantiske stratum -
og den helt konkrete instantiering heraf pa det leksiko-grammatiske stratum (Halliday & Matthiessen
2014: 31). | vores lingvistiske analyser her er vi i serlig grad interesseret i at afdekke, hvordan de
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semantiske bglger er realiseret pa det leksiko-grammatiske stratum.

4.2. Processer

| europaeiske og en del andre sprog er det processen der udggar det helt centrale element i setningen
(Thompson 2013: 92 ff.). Processen er med til at definere hvilken betydning, der kan skrives frem,
og hvilke deltagerroller, der kan komme i spil. Processer forekommer i fglgende seks overordnede
kategorier: relationelle, verbale, mentale, behaviourale, materielle og eksistentielle (Halliday &
Matthiessen 2014: 216). Fordelingen af disse i en tekst eller i et afsnit af en tekst er saledes med til at
opfylde formalet med det kommunikerede. Fx vil der i en informerende tekst med stor sandsynlighed
forekomme en del relationelle processer, da disse kan kortleegge et givent felt og relatere feenomener
og begreber til hinanden. Omvendt giver en tekst med mange materielle og behaviourale processer
formentlig laeseren et indtryk af et handlingsforlgb.

Nar vi i denne sammenhang ser pa procestyperne i studerendes analyseafsnit, giver det os
saledes muligheden for at afgare, i hvilken grad den givne tekst opfylder det intenderede formal
(nemlig at forbinde teori med data) pa den ene side, og pa den anden side far vi et didaktisk redskab
til at tydeliggare for studerende, hvilke sproglige valg, der vil vaere mest hensigtsmaessige for dem at
bruge for at blive set som legitime i konteksten.

| det fglgende rubricerer vi al handling - altsd noget der sker, og noget nogen gar - som
materielle processer, selv om nogle af disse kunne fortolkes som veerende behaviourale. Vi har
imidlertid ikke brug for at kunne sondre her; vores formal med analysen har bl.a. et paedagogisk og
didaktisk formal, nemlig at kunne stilladsere studerende i at blive kompetente og legitime. De skal fx
kunne sondre mellem processer, der gengiver handling (at noget sker eller at nogen ger noget) og
processer, der relaterer elementer i tekster til hinanden.

Ud over valg af selve procestypen, som er med til at organisere verden i den ideationelle
metafunktion, spiller valg af tempus en rolle i betydningsskabelsen i den interpersonelle
metafunktion. Valg af preesens giver potentielt laeseren en fglelse af at veere til stede - serligt i
forbindelse med materielle processer - og kan vere et redskab for den studerende til at gare
beskrivelsen af empirien mere neaerveerende - en sterkere semantisk tyngde. Nar der er tale om
relationelle og mentale processer, signalerer valg af praesens potentielt en hgjere grad af
almengyldighed og muligger dermed en svakkelse af den semantiske tyngde.

Omvendt kan effekten af den studerendes valg af preeteritum i gengivelsen af empiri, seerligt i
forbindelse med materielle processer, veere et signal om, at det observerede er i fortiden: der er lagt
en distance til det observerede og derved kan se det i et analytisk perspektiv. Forekommer praeteritum
af materielle processer derimod i andre afsnit, kan der komme en utilsigtet berettende effekt. Som vi
skal se i analysen, er sidstnaevnte tilfeeldet hos en af vores informanter, Oliver.

4.3. Deltagertyper

Akademiske tekster er blandt andet kendetegnet ved informationsteethed og kondenserede
betydninger (Christie 1998: 63; Derewianka 2012: 160; Gibbons 2009: 50; Lin 2016: 40). Rent
sprogligt kan dette blandt andet ses ved at deltagere er realiseret af lange nominalgrupper og
nominaliseringer. Lange nominalgrupper er en made at pakke information pa en mere
skriftsprogsagtig made, altsa leengere til venstre pa modekontinuumet, idet betydning der fx ville
udtrykkes vha. en ledsetning, bliver en del af nominalgruppen.

Nominaliseringer er en slags grammatisk metafor, hvor en procesbetydning fra det semantiske
stratum realiseres som en deltager pa det leksiko-grammatiske stratum (Halliday & Matthiessen 2014;
Lin 2016; Mulvad 2009). Det, at fx handling kan udtrykkes som et fenomen, giver den
kommunikerende mulighed for at modificere og tilleegge faenomenet egenskaber pakket i lange
nominalgrupper. Nar Runa, som er en af de ti studerende, der fik 12 for sin opgave fx skriver:
“tydelige dansk-kulturelle forventninger i opgavesattet” har hun derved dels muligheden for at
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handtere processen ‘at forvente’ som et fanomen ved at det nominaliseres, dels at kunne pracisere,
hvilke forventninger der er tale om ved at modificere disse forventninger og pakke dem ind i en
nominalgruppe. Endelig har den grammatiske metafor (her nominaliseringen) et betydningspotentiale
for at generalisere og distancere sig fra den konkrete handling - eller for at bevage sig op ad den
semantiske skala. | det fgrnaevnte eksempel transformerer Runa sine observationer af nogle konkrete
elever, der har forventet noget til en langt mere generel forventning af en seerlig karakter.

Deltagere kan inddeles i falgende typer: enten som specifikke eller mere generelle, konkrete
eller abstrakte, hverdagsagtige eller tekniske, humane eller ikke-humane (Mulvad 2009: 162), og er
med til at reflektere en teksts register. De studerende skal vise deres evne til at generalisere,
sammenligne, sidestille specifikke og konkrete begivenheder, som de har observeret i deres
empiriindsamlingsfase til og med relevante teoretiske begreber for at elicitere, hvad man kan leere af
denne. Studerendes valg af deltagertyper er saledes for eksaminator en indikator pa, hvilke generelle
ideer og teorier, som kan uddrages og perspektiveres med fra det observerede.

4.4. Holdninger - den studerendes positionering gennem Appraisal

Indledningsvis beskrev vi, hvordan iser analyseafsnittet i de studerendes kompetencemalsprgve er
interessant, og iser passager, der er praeget af SG 0, altsa hverken helt kontekstafhaengige eller helt
kontekstuafhangige, da det er her, de studerende sammenkobler teori og empiri. Det er tillige her, at
de studerendes egne holdninger, falelser, evalueringer og bedgmmelser kommer til udtryk. For at
indfange de benyttede holdningspraegede sproglige resurser, har vi analyseret de pageeldende afsnit
med Appraisal. “Appraisal is concerned with evaluation - the kind of attitudes that are negotiated in
a text, the strength of the feelings involved and the ways in which values are sourced and readers
aligned” (Martin & Rose 2007: 25). Det er gennem disse resurser, at den studerende kan positionere
sig selv interpersonelt som professionel og som ekspert pa den scene, hvor teorien mgder de empiriske
observationer. For at gare dette, ma den studerende over for en given censor anskueliggere, legitimere
og aktualisere, hvorfor en given teoretisk linse er det rette valg for at kunne berige det faglige felt
med nye og relevante indsigter. | denne sammenhang er vi interesseret i tre forskellige Appraisal-
resurser: attitude, graduering og engagement.

Attitude kan udtrykkes i tre underkategorier: gennem falelser, affekt, gennem vurdering af
menneskelig adferd, bedemmelse og gennem evaluering og anprisning af ting og fenomener,
paskgnnelse (White 2015). | et godt analyseafsnit i kompetencemalspraven forventer vi at finde
holdningspreaeget sprog, der preeges forholdsvis mere af paskennelse, end af bedemmelse og affekt,
da den studerende forventes at forholde sig til kvalitet i hgjere grad end til moral og falelser. Fx
skriver Runa: “Analysen bygger pa en kvalitativ indholdsanalyse af FP9 fra december 2016 (...) og
tydelige dansk-kulturelle forventninger” [kursiv markerer vores fremhavning].

Graduering er en Appraisal-resurse, der bruges til at svaekke og forsteerke den udtrykte
holdning i en given kontekst gennem styrke, samt til at slere og skerpe den gennem fokus (White
2015). Studerende kan altsa bruge denne resurse til at preecisere og justere, hvordan de forholder sig
til deres indhold pa mere eller mindre sofistikeret vis. | den akademiske analyse, som er relevant for
dette kapitel, forventer vi, at de studerende viser evne til at positionere sig til det analyserede og vise
starre eller mindre grad af alignment med de anvendte teoretiske begreber. Her henholdsvis slgrer og
skeerper Runa eksempelvis: “... men hvor dette var nogenlunde eksplicit formuleret. Dette var i s&rlig
grad i sprogbrugsdelen, hvor elever som i eksemplet pa Billede 2.1 skulle sla ord op, hvis de ikke
kendte dem pa forhédnd” [kursiv markerer vores fremhavning] og positionerer sig dermed som en
vurderende ekspert i feltet.

Engagement refererer til mader at positionere sig dialogisk og kan udtrykkes enten gennem
monoglossitet eller heteroglossitet (Martin & Rose 2007; White 2015). | akademiske kontekster er
heteroglossitet, eller flerstemmighed, en ngdvendig resurse for at kunne inddrage ekspertstemmer, fx
gennem reference. Hermed kan den studerendes argument fremstda som understattet fremfor
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pastaeligt. Gennem heteroglossitet kan den studerende give plads til alternative forstaelser af empirien
eller lukke op for rum til alternative handlemuligheder. I et analyseafsnit er denne resurse brugbar til
at fa den studerende til at fremsta velreflekteret og ikke pastaelig eller skrasikker, nar det dialogiske
rum ekspanderes fremfor at kontraheres. Peter, endnu en af de Teach First studerende, der fik 12 for
sin opgave, skriver saledes: “I naturfag opleves det ovenikabet sveert for eleverne at kombinere den
viden man har faet fra faget natur/teknologi, med de tre udskolingsnaturfag: geografi, fysik/kemi og
biologi (Selberg & Trolle, 2013)” [kursiv markerer vores fremhavning]. Her bruger han
ekspertstemmer i feltet til at underbygge sin pastand om, at elever oplever det vanskeligt at drage
paralleller mellem naturfag i indskoling/mellemtrinnet og i udskolingen. Uden referencen havde
Peters pastand staet pastaelig, men svag.

5. Semantiske bglger og sproglige resurser i de studerendes analyseafsnit

| det fglgende treekker vi pa to uddrag fra henholdsvis Tina og Olivers analyseafsnit for at fremhave
succesfulde (og mindre succesfulde) elementer fra de studerendes kompetencemalsprever. Tinas
kompetencemalsprave er et eksempel pa en 12-talsopgave, og ved hjeelp af de ovenstaende teoretiske
resurser ser vi tematisk pa, hvordan det lykkes Tina at konstruere en solid analyse, der forbinder teori
med praksis og viser hendes evne til at kunne forsta sine data med et teoretisk blik. For at fremhaeve
paedagogiske/didaktiske refleksioner ift. hvordan dette kan bringes videre til fremtidige
lererstuderende, treekker vi ligeledes pa Olivers analyseafsnit som kontrast.

Rent kvantitativt er forskellen pa Tina og Olivers analyseafsnit relativt stor: hvor Tinas
analyseafsnit fylder 2,8 sider (ud af et samlet sideantal pa 8,8 og altsa dermed 31% af den samlede
opgave), er Olivers analyseafsnit pa kun en enkelt side (ud af en samlet opgave pa 6,4 sider, svarende
til 15,7%). Ifglge anvisningerne pa kompetencemalsprgven ma den ikke overstige 10 normalsider (&
2600 anslag), hvorfor et analyseafsnit i en sadan opgave kan forventes at fylde ca. 2-3 sider. Olivers
opgave er altsa generelt for kort, og analyseafsnittet er det i seerdeleshed, idet det kun fylder halvdelen
af det forventede. Herudover praeges Olivers analyseafsnit af hverdagsviden, og han far gennem sit
valg af empiri positioneret sig selv som studerende. Tina derimod, bruger sit analyseafsnit til at saette
sig selv i scene som ekspert og dermed en legitimate knower (Maton 2014b). Disse forskelle bliver
udfoldet i det falgende ved brug af lingvistiske resurser fra SFL og Appraisal for at kvalificere og
udspecificere de forskelle, som de semantiske profiler angiver. Denne analyse er med til at give os
mere precise og specifikke bud pa, hvordan man kan formulere et vellykket analyseafsnit, og dermed
kan vi gare det tydeligere for studerende som Oliver, hvordan de kan blive legitime knowers (Maton
2014b).

5.1. Semantiske bglger i en 12-tals- vs. en 4-talsopgave

Som skitseret i vores metodeafsnit analyserede vi de indsamlede opgavers analyseafsnit ved hjelp af
semantisk tyngde. Figurerne 2a og 2b herunder viser hhv. Tinas og Olivers samlede analyseafsnit, nar
de kodes efter semantisk tyngde og optegnes grafisk. SG+ i bunden af Y-aksen repraesenterer den
steerkeste semantiske tyngde, mens SG- i toppen af y-aksen repraesenterer den svageste semantiske
tyngde. Hvert punkt repraesenterer en ledsztning.
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Figur 2a: SG-profil for Tinas samlede analyseafsnit

Figur 2b: SG-profil for Olivers samlede analyse afsnit

Af pladshensyn dykker vi i det felgende ned i et uddrag fra hhv. Tinas og Olivers analyseafsnit (se
Bilag 1 og 2 for at leese det samlede tekstuddrag for hhv. Tina og Oliver), som svarer til fglgende
semantiske profiler for Tina i Figur 3a og Oliver i Figur 3b:

Figur 3a: SG-profil af et uddrag fra Tinas analyseafsnit

Figur 3b: SG-profil af et uddrag fra Olivers analyseafsnit

Ved forste gjekast ser man at Tinas SG-profil ‘belger’ hejt og lavt (Figur 3a). Dvs. hendes tekst
anvender alle positioner pa den semantiske skala fra det nederste (steerkest semantisk tyngde, SG+)
til det hgjeste (svagest semantisk tyngde, SG-). I sammenligning er Olivers SG-profil i hgj grad
koncentreret omkring midten (Figur 3b). Efter indledende kodninger blev det derfor ngdvendigt at
differentiere nermere inden for det midterste niveau af den semantiske skala (SGO0) for tydeligere at
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se, hvordan semantisk tyngde varierede i Olivers analyseafsnit, hvilket figurerne 3a og 3b afspejler.
Tinas analyseuddrag starter med sa&tningen, “I uddannelse er intrinsisk motivation interessant, fordi
det giver aget og mere dybdegéaende lering (Niemiec og Ryan: 2009).” (Bilag 1, linje 1-2). Den farste
ledsztning (I uddannelse er intrinsisk motivation interessant”) s&tter fokus pa hendes efterfglgende
analyse og generaliserer vha. det teoretiske begreb ’intrinsisk motivation’, hvilket bevirker, at
setningen er mere generaliserbar og mindre kontekstafhengig (altsd har en svagere semantisk
tyngde). Denne ledsatning kodes derfor som det nasthgjeste punkt pa den semantiske skala. Resten
af setningen (“fordi det giver oget og mere dybdegaende lering (Niemiec og Ryan: 2009)”) er en
direkte gengivelse af teori med henvisning, hvorfor den kodes med et punkt hgjest pa den semantiske
skala, hvor den semantiske tyngde er svagest.

En analyse ved hjeelp af resurser fra Evalueringssystemet nuancerer yderligere, hvordan hendes
sproglige valg ser ud i denne bglgebevaegelse. | sarlig grad fokuserer vi pa engagement
(heteroglossitet og dialogisk positionering) samt pa attitude (affekt, paskennelse og bedemmelse) og
graduering (styrke og fokus) (White 2015). Formalet er at afdeekke, hvordan Tina lykkes med sin
analyse og samtidigt afdeekke, hvor Oliver kommer til kort med sin. Vi ser nemlig ogsa her en markant
forskel pa Tinas og Olivers opgaver. Ikke overraskende fremstar Tinas analyseafsnit mere
lererprofessionsfagligt kompetent. Nar hun fx skriver, at eleverne har faet opgaven grundigt
gennemgaet, forankrer hun sin paskgnnelse i det empiriske tiltag, endda med en graduering i form af
fokus. Et andet sted i analyseafsnittet (linje 12-13) skriver hun: “Dette er ifelge Deci og Ryan
medvirkende til at styrke elevernes mentale velbefindende, hvilket ma sandes sardeles vigtigt, nar
eleverne fremadrettet har mange nationale test foran sig.” [kursiv markerer vores fremhavning]. Her
kunne man indvende at formuleringen ligger tet pa Olivers ‘s@rdeles verdifuld’, men inddrages
konteksten, kan vi se, at hun her forholder sig (paskennende og med styrke) til teorien i forbindelse
med sin konkrete empiri. Igen lykkes det hende at fa koblet de to perspektiver.

| de farste 11 ledsaetninger af Tinas uddrag veksler hun mellem gengivelse af teori og sin
fortolkning heraf. Fx i linjerne 6-7 beveaeger hun sig fra en vurdering (anprisning og graduering) af de
elever, hun har observeret: “at eleverne er dygtige er langt fra nok™ til en anbefaling af, hvad de skal
have med inddragelse af det teoretiske begreb autonomi: “De skal ogséa have falelsen af autonomi”;
og kobler dette direkte til relevant litteratur/teoretisk forstaelse: “og som Deci og Ryan fremhaver
som den vigtigste faktor — fglelsen af at hgre til”. Séaledes viser Tina, at hun er i stand til at forsta
teoretiske begreber mere generelt, hvilket i figur 4a ses som en bglgende bevaegelse i den gverste
halvdel af den semantiske skala.

Det mest igjnefaldende i Olivers analyseafsnit, sammenlignet med Tinas, er, at langt
hovedparten af hans seetninger falder i de midterste tre kategorier, hvor den semantiske tyngde er i
midten/neutral (SG0). Hans analyse har ogsa enkelte s&tninger, isr i starten af analyseafsnittet, som
klassificeres med sterkest semantisk tyngde (SG+), som nar han fx skriver: “I videoen ser vi en
klasse, der skal til at arbejde med en tekst, de ikke har set for.” Her gengiver Oliver nggternt sin
empiri ved hjelp af konkrete deltagere (videoen, eleverne, en tekst, de ikke har set far). Der er dog
ingen eksempler pa s&tninger, som kan klassificeres med svagest semantisk tyngde (SG-) i Olivers
analyse, idet han hverken henviser til teoretikere eller definerer de teoretiske begreber, han benytter
sig af. Fx skriver han: “Elever med skrive- og leesevanskeligheder og tosprogede har det sveert, nar
den traditionelle skriftlige fremstilling og den procesorienterede padagogik dominerer.” Olivers brug
af de overordnede teoretiske begreber som fx laesevanskeligheder, skriftlig fremstilling og den
procesorienterede padagogik viser ikke tydeligt, hvad han laegger i disse ord, eller hvordan de kan
bruges til at forsta den empiri han har beskrevet, bl.a. fordi der mangler henvisninger. De manglende
henvisninger kombineret med at seetningen tillige er monoglot, bevirker at Olivers analyse fremtraeder
pastaelig og skrasikker uden belaeg.
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5.2. At koble empiri med teori: at "bolge’i en akademisk analyse

Vellykkede analyser, som fx Tinas, viser, at den studerende er i stand til at operationalisere de valgte
teoretiske forstaelser ind i den analyserede padagogiske kontekst. Dette ses fx i Tinas uddrag i
linjerne 14-21. Her starter hun afsnittet med at gengive et specifikt aspekt af sin empiri: “Under selve
testen blev flere elever hjulpet pa vej i deres opgavelgsning, maske mere end hvad der har veeret
intenderet fra preveinstruksens side af.” | den felgende s&tning generaliserer hun: “Men anser man
DFNT som et leeringsmiddel og en tryghedsskabende faktor forud for DNT for eleverne snarere end
et preecist pejlemarke for DNT, vil det ifglge bade Gibbons og Wgotskij ikke veere professionelt
forsvarligt andet.” Og i de sidste to setninger forbinder hun denne generalisering til to relevante
teoretikere, forst Gibbons, s& Vygotsky: “Gibbons argumenterer for, at elever pa intet tidspunkt ma
smides ud pa dybt vand men altid skal have et fast stasted undervejs i processen (Gibbons: 2016, 11).
Og Wgotskij argumenterer for, at sa leenge eleven har behov for laererens tilstedeverelse er denne i
ZNU og altsd 1 gang med en aktiv laeringsproces.” Denne evne til at bevage sig fra bunden af den
semantiske skala med de konkrete detaljer i sine data og helt op til de teoretiske begreber viser hendes
evne til at forholde sine empiriske observationer til relevante teoretiske begreber. Ved at koble
begreber pa denne made og ved desuden at henvise til teoretikere giver hun plads til andre stemmer
og ger dermed sin tekst heteroglot (White 2015). Leeseren far herved et indtryk af hendes evne til at
teoretisk begrunde sine observationer og analyser, hvilket positionerer hende som kompetent. Ogsa i
eksemplet: “... vil det ifolge bdde Gibbons og Vygotskij...” og ““... som Deci og Ryan fremhaver...”
etablerer hun heteroglossitet gennem henvisning til teoretikere. Nar hun anvender de teoretiske
begreber i sin analyse, kan man ogsa se det som en made at lade teoretiske stemmer komme til udtryk,
omend i en mere indirekte form. Fx skriver hun i linje 9 “styrker deres autonomi” - et begreb hun har
introduceret i sit teoriafsnit. Hendes tekst fremstar dialogisk ekspanderende, i og med at hun lukker
op for andre perspektiver fx i setningen “men anser man DFNT som...”. Her bruger hun en mental
proces (anse) i eksemplet ovenfor til at fremsta kompetent, men flerstemmigt i sin stillingtagen til sin
empiri, fordi hun leegger en betingelse ind, som hjelper hende til at synes mindre pastaelig. En anden
leeser ville med andre ord kunne anse DFNT som noget andet, safremt et andet teoretisk begreb blev
brugt i analysen. Den mentale proces fungerer altsa i dette tilfeelde for Tina til at understrege en
akademisk troveardighed. Brug af for mange mentale processer ville potentielt kunne fa hende til at
fremsta med for mange synsninger. Imidlertid er kun 10% af Tinas processer mentale, og de refererer
primart enten til elevernes fglelser under den nationale test (i empiriindsamlingsfasen): “(...) et
farfagligt udtryk som sterstedelen af eleverne aldrig havde set eller hegrt far” eller forekommer i
passiv form, som skjuler akteren med den effekt, at sansningen almengares: “(...) hvilket ma sandes
seerdeles vigtig, nar eleverne fremadrettet har mange nationale test foran sig” [Kursiv markerer vores
fremhavning].

At almengere er vesentlig for generaliseringen. | vellykkede analyseafsnit bruges
nominaliseringer bl.a. til at generalisere ud fra den studerendes empiriske observationer, sa de kan
behandles som fenomener. De lange nominalgrupper kan kondensere en masse handelser,
eksempelvis hvad der er foregaet under indsamling af empiri pa begraenset plads, hvilket bl.a. ses, nar
Tina skriver om DFNT som “en tryghedsskabende faktor forud for DNT for eleverne”. Dette er i
seerlig grad nyttigt, nar man skal skrive en analyse, hvor man skal sammenholde det observerede med
teoretiske perspektiver; altsa det man ser (steerk semantisk tyngde) med det man ved teoretisk (svag
semantisk tyngde), hvad enten det er i form af en generalisering eller en eksemplificering.

Deltagerne i Tinas analyseafsnit praeeges af lange nominalgrupper: “Men anser man DFNT som
et leeringsmiddel og en tryghedsskabende faktor forud for DNT for eleverne snarere end et precist
pejlemearke for DNT, vil det ifglge bade Gibbons og Wygotskij ikke veere professionelt forsvarligt
andet”, hvor det kursiverede markerer nominalgruppen. Hun ger tillige brug af en raekke
nominaliseringer (kursiv) som fx: “falelsen af at hgre til” og “grundleggende forstaelse for
afholdelsen af testen”, nedrangerede satninger (ligeledes kursiveret), fx: “At give eleverne en
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grundlaeggende forstaelse for afholdelsen af testen, samt hvad den skulle bruges til i gennemgangen
har altsd veret medvirkende til at styrke deres autonomi.”. Tina sidestiller sine empiriske
observationer med begreber fra den valgte teori, som er forventet i opgaven (se fx Boding 2019: 97).
Hun kondenserer sine observationer sprogligt ved at konstruere lange nominalgrupper,
nominaliseringer og nedrangerede satninger som hun siden kan koble til teoretiske begreber ved
hjeelp af en relationel proces.

Empirien, som i udgangspunktet er karakteriseret ved sterk semantisk tyngde, kan gennem
disse sproglige greb handteres til formalet. Dette sker blandt andet, fordi hun transformerer handling
(udtrykt gennem materielle processer) til fenomener (udtrykt gennem deltagere i form af lange
nominalgrupper, nominaliseringer og nedrangerede seetninger) og dermed sveekker den semantiske
tyngde. Med andre ord kondenserer Tina al den stilladsering, som hun har ydet i sit klasseverelse, og
som udgger hendes empiri til en enkelt deltager i sine satninger. Det giver hende mulighed for at skrive
i en sztningsstruktur, der ofte karakteriserer akademiske tekster: deltager ™ relationel proces
deltager (Derewianka 2012; Lin 2016).

Deltagertyperne er primert ikke-humane i Tinas analyseafsnit, ligesom en hel del af dem er
generelle og abstrakte. Dette er i kontrast til deltagertyperne i hendes empiriafsnit. Se fx flg. eksempel
herfra (hvor deltagerne er kursiverede): “Herefter blev eleverne sat til at treekke pa egne erfaringer
med DNT, i dette tilfeelde fra danskfaget aret for. Eleverne skulle to og to fortelle hinanden, hvordan
de havde oplevet selve testen og situationen omkring den”. Det er blandt andet disse satninger, som
beskriver handlingen i klasseveerelset, der i analyseafsnittet sammenfattes i deltageren, der er
realiseret af den nedrangerede stning “At give eleverne en grundlaeggende forstaelse for afholdelsen
af testen, samt hvad den skulle bruges til i gennemgangen (...)”. Tina kan nu koble denne konkrete,
specifikke, mere hverdagsagtige og ikke-humane deltager til det teoretiske begreb “autonomi”, der
her kan karakteriseres som en generel, abstrakt, teknisk og ikke-human deltager. Hermed far vi et
indtryk af, hvordan en sproglig realisering af Tinas opadgaende bglge kan se ud: en kontinuerlig
vekselvirkning mellem det specifikke og det generelle, mellem det konkrete og det abstrakte, mellem
det hverdagsagtige og det tekniske. Generelle, abstrakte tekniske og ikke-humane deltagere udgeres
ofte af terminologi, der kan bruges i flere kontekster, og derfor ogsa er kendetegnet ved en lavere
semantisk tyngde.

Tinas anvendelse af processer afspejler de mgnstre, hun finder i sin empiri og de
generaliseringer, hun udleder. Hun etablerer et felt til at forsta sin praksis i. Dette ger hun gennem
brug af relationelle processer, som udger lidt over halvdelen af de samlede processer i analyseafsnittet
(56 ud af i alt 97). Denne forholdsvis store andel af relationelle processer giver hendes laeser (og
censor) et indtryk af, hvordan hun kobler sine empiriske observationer med det anvendte teoriapparat,
fx: “At give eleverne en grundlaeggende forstaelse for afholdelsen af testen, samt hvad den skulle
bruges til i gennemgangen har altsa vaeret medvirkende til at styrke deres autonomi.” og “Men anser
man DFNT som et leeringsmiddel og en tryghedsskabende faktor forud for DNT for eleverne snarere
end et preecist pejlemeerke for DNT, vil det ifglge bade Gibbons og Vygotskij ikke vere professionelt
forsvarligt andet.”). [kursiv markerer relationelle processer].

5.2.1. Olivers analyseafsnit derimod...

Olivers tekst er ikke kun forskellig fra Tinas, nar det geelder semantiske bglger. Den er tillige praeget
af helt andre sproglige resurser. Hans sammensztning af procestyper er fx markant forskellig fra
Tinas. Her er den materielle proces den mest prominente [kursiv], fx:

Genrepadagogikken stammer fra Australien og er en metode, der er udviklet til at fremme

marginaliserede elevers laesestandpunkt for herigennem at give disse elever en bedre

forudsatning for faglig lering. Den opstod gennem opblomstrende interesse for

retorikken og laegger vaegt pa at veere argumenterende, informerende eller instruerende
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Hans analyseafsnit indeholder i alt 61 processer, hvoraf 26 (42%) er materielle, og fremstar derfor
handlepraeget. Oliver positionerer sig hermed mere som en elev, der gengiver en fortaelling end som
en professionsudgver, der skal analysere et fagligt omrade. Overfloden af materielle processer, i
seerlig grad nar de fremstar i preeteritum, signalerer ‘beretning’ mere end ‘argument’ eller ‘forklaring’
(Martin & Rose 2007; Mulvad 2009). Olivers brug af relationelle processer er modsat Tinas mere
sparsom (37%), hvorved han ikke far kortlagt feltet, som han skal forholde sig analyserende til.

Selvom Olivers analyseafsnit i lighed med Tinas ogsa har deltagere, der udgeres af lange
nominalgrupper [kursiv] (fx i satningen: “Elever med skrive- og leesevanskeligheder og tosprogede
har det sveert, nar den traditionelle skriftlige fremstilling og den procesorienterede padagogik
dominerer.”), fremstar hans deltagere i overvejende grad som humane, konkrete, hverdagsagtige og
ofte generelle. Der er ikke som i Tinas analyseafsnit en vekselvirkning i den enkelte setning. Hans
analyseafsnit mangler i signifikant grad nominaliseringer, ligesom ingen deltagere er realiseret af
nedrangerede s&tninger. Man kan tolke det som en indikation pa, at Oliver ikke er blevet undervist
specifikt nok i analysens grundlaeggende formal, nemlig at koble data med teori. Dette underbygger
det umiddelbare indtryk, som hans relativt flade semantiske profil efterlader leeseren med, nemlig at
han ikke sgger at indtage et teoretisk blik pa sin empiri (se figur 2b).

Olivers analyseafsnit fremstar desuden mere enstemmigt og monoglot. Han tilskriver ikke
tydeligt begrebers betydning til andre end sig selv. Ydermere treekker han ikke pa begreber fra den
teori, han har praesenteret i sit teoriafsnit. Herved kommer hans pastande til at sta u-underbyggede og
dialogisk kontraherende, fx “...sgrger for, at alle elever er med i klassens aktiviteter i et inkluderende
feellesskab ” (White 2015). Dette ses ogsa i flg. eksempel:

Elever med skrive- og laesevanskeligheder og tosprogede har det sveert, nar den
traditionelle skriftlige fremstilling og den procesorienterede paedagogik dominerer. Her
er den genrepzdagogiske tilgang i dette haefte serdeles veerdifuld, da den rummer
fremragende eksempler pa stilladsering og serger for, at alle elever er med i klassens
aktiviteter i et inkluderende feellesskab [kursiv markerer vores fremhavning].

Han citerer ikke nogen for denne pastand eller funderer den i sin empiri, ligesom han heller ikke har
indlagt dialogisk ekspanderende elementer, fx ord som tilsyneladende, kan vere, kan ses som etc. |
samme lille eksempel ser vi ogsa en typisk made for Oliver at udtrykke attitude pa. Han bruger ganske
vist paskennelse, som potentielt kunne positionere ham som kompetent professionsudgver, men det
forbliver i en meget hverdagsagtig tone, da laeseren ikke far noget indblik i, hvilke parametre eller
kriterier hans verditilskrivelse bygger pa ud over hans egen personlig holdning. Samme indtryk far
man, hvis man ser pa hans made at graduere pa. Ud over det allerede naevnte eksempel med ordet
seerdeles, veelger han ogsa udtryk som fremragende. Enkelte gange ser vi ansatser til paskannelse og
vurdering, der kunne tales ind 1 en larerfaglig diskurs, nemlig ’inkluderende fallesskab’ og
"marginaliserede elever’, men desvarre uden at disse er introduceret tidligere 1 opgaven.

6. Peedagogiske perspektiver
Vores analyse af hgjtpraesterende studerendes kompetencemalsopgaver sammenlignet med en lavt
praesterendes foranlediger en reekke padagogiske implikationer og didaktiske tiltag, som ville kunne
bruges proaktivt i modulet Undervisning af tosprogede elever i leereruddannelsen. En pointe er dog,
at den beskrevne kompetencemalsopgave i hgj grad har generiske treek fra andre akademiske opgaver,
sa det er muligt, at disse ogsa ville finde anvendelse i andre kontekster.

Da det tager lang tid at lave sproglige analyser i hele tekster, er LCTs semantisk tyngde en
genvej til at finde frem til de passager, hvor koblingen sker: nemlig ved at generalisere (sveekke den
semantiske tyngde, SG1) eller at eksemplificere (styrke den semantiske tyngde, SG|). Erfaringer fra

vores egen praksis viser, at det bade er effektivt og forholdsvis simpelt at give de studerende blikket
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for den eftertragtede vekselvirkning mellem kontekstbundet og kontekstreduceret sprog ved at
introducere dem til semantiske bglger.

Eksemplariske uddrag af analyseafsnit kan bruges som didaktisk og stilladserende afsat til
genrepadagogiske tiltag som dekonstruktion, modellering og felles konstruktion (se fx Gibbons
2015) for studerende. Eksempelvis kunne studerende udpege hhv. sztninger i modelteksten, der
henviser til teori, generaliseringer og eksemplificeringer/empiri (svarende til de tre niveauer af
semantisk tyngde, hhv. SG-, SGO0 og SG+) for at fa gje pa den semantiske bglge. | omraderne praeget
af en steerk semantisk tyngde og neutral semantisk tyngde kunne det vere gavnligt for studerende at
afdaekke, hvordan empirien er reprasenteret sprogligt: nemlig gennem konkrete, specifikke deltagere,
realiseret af pronominer, enkelte ord eller gennem lange nominalgrupper, nominaliseringer eller
nedrangerede satninger.

Et andet eksempel pa en dekonstruktion er at bede de studerende om at identificere relationelle
og materielle procestyper med henblik pa at fa gje pa, om feltet etableres og kortleegges, eller om
handlinger bliver gengivet. Som neavnt i vores analyse, er det hensigtsmaessigt for et analyseafsnit at
gere brug af en forholdsvis stor andel af relationelle processer, da den succesfulde
kompetencemalsopgave har omformet materielle processer fra empiriafsnittet til deltagere (gennem
grammatisk metafor), som sa kan kobles til teoretiske begreber.

En made at modellere den grammatiske metafors tilblivelse i beveegelsen fra proces i empiriske
observationer til deltager i analyseafsnittet er at lade de studerende observere en padagogisk situation
(enten i klasserummet eller pa video) og nedskrive sa nggternt som muligt, hvad de ser. Efterfglgende
grupperes handlinger og haendelser i sproglige enheder. Et eksempel kunne veere, at de studerende
har observeret en lzerer vise noget pa tavlen, indga i dialog med eleverne om det faglige indhold, sette
en opgave i gang osv. Disse handlinger kunne kondenseres til leererens grundige stilladsering eller
lererens introduktion til eleverne afhangigt af, hvad der gnskes at settes fokus pa i analysen.

De studerende kan desuden fa stillet setningsskabeloner til radighed, som viser en bglgende
beveaegelse enten i form af eksemplificering eller generalisering. Fx:

Det at kan ses som et eksempel pa begrebet

, eftersom

Begrebet kommer til udtryk ved , idet

Endelig kan de studerende arbejde med tekstuddrag, hvor Appraisal-resurser enten er brugt
uhensigtsmassigt eller helt fjernet. Nar de studerende sa arbejder med at indsztte eller erstatte disse
i konkrete teksteksempler i samarbejde og i opfalgende diskussioner, far de gje for, hvilken effekt de
forskellige sproglige valg har i fremstillingen af analysen, og for hvor mere eller mindre
hensigtsmaessige disse valg kan veere.

En overvejelse er naturligvis altid hvor meget metasprog, der skal introduceres, men i et
sprogfag som Undervisning af tosprogede elever kan det vare gavnligt og meningsfuldt at etablere
et vist metasprog, eftersom de studerende selv i deres fremtidige professionelle praksis skal agere
sproglige vejledere. | de ovenstaende paedagogiske eksempler har vi tilpasset brugen af metasprog til
den konkrete gruppe studerendes behov og interesse. Men uanset maengden af metasprog, har de
konkrete eksempler fra opgaver og modeltekster koblet med det visuelle aspekt, som de semantiske
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balger udgar, givet en tydeligere forstaelse for, hvad det vil sige at koble empiri med teori i en skriftlig
opgave.

7. Konklusion

\ores analyser med brug af henholdsvis semantisk tyngde og resurser fra SFL og Appraisal giver et
nuanceret billede af, hvad der skal til for at veere legitim knower i den specifikke kontekst af
kompetencemalsopgaven i Undervisning af tosprogede elever. Analysen med semantisk tyngde
hjeelper os til hurtigt at se, hvor der er noget pa spil i analyseafsnittet, nemlig i de passager, hvor teori
og empiri kobles sammen. Disse passager er karakteriseret ved SGO og ved identifikationen af dem,
kan vi sa fokusere vores lingvistiske analyser, som typisk ellers ville veare ret omfattende og
tidskraevende, hvis de skulle gennemfares pa samlede tekster.

I den sproglige analyse af de udvalgte passager ser vi, at den semantiske bglge fx bliver til ved
hjeelp af en vekslen mellem konkrete, specifikke og typisk humane deltagere og abstrakte, generelle
og ikke-humane deltagere, som kobles ved hjalp en relationel proces. Vi ser ogsa, at handlinger eller
hendelser, der er observeret eller afprevet under empiriindsamlingen i analyseafsnittet kan
kondenseres i deltagere, der realiseres af nedrangerede satninger, lange nominalgrupper og/eller
nominaliseringer. Den studerende kan positionere sig og udtrykke holdninger ved at anvende
paskennelse, der er funderet enten i teori eller i empirien og ydermere fremsta mere professionel isaer
i de passager i analysen, der karakteriseres ved neutral semantisk tyngde (SGO0). Ved at dbne op for
andre perspektiver af faglig karakter gennem etablering af flerstemmighed, fx i form af referencer til
teoretikere eller ved brug af mentale processer, bliver tonen i analysen ogsa passende professionel og
mindre pastaelig. At gare studerende opmeerksomme pa disse sproglige resurser gar det muligt for
dem bade at generalisere i en opadgaende semantisk bglge og at eksemplificere i en nedadgaende
semantisk bglge pa en mere sikker made for derved mere tydeligt at kunne lave koblingen mellem,
hvad de ’ved’, og hvad de ’ser’ i en (professionsrettet) akademisk skriftlig opgave.

Litteratur

Bernstein, Basil (2000). Pedagogy, Symbolic Control, and Identity: Theory, Research, Critique.
Lanham, Maryland: Rowman & L.ittlefield.

Bernstein, Basil (2001). Basil Bernstein - Paedagogik, diskurs og magt (L. Chouliaraki & M. Bayer,
red.). Kgbenhavn: Akademisk Forlag.

Boding, Jesper (2019). "Hvordan skriver du en analyse til dit bachelorprojekt?’ I Bachelorprojektet i
lereruddannelsen - en handbog. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag. 93-106.

Christie, Frances (1998). ‘Learning the literacies of primary and secondary schooling’ I Frances
Christie & Ray Misson (Red.), Literacy and Schooling. London: Routledge. 47-73.

Christie, Frances (2016). ‘Secondary school English literacy studies: cultivating a knower code’. I
Karl Maton, Sue Hood & Sueellen Shay (Red.), Knowledge-building: Educational studies in
Legitimation Code Theory. Abingdon: Routledge. 138-157.

Clarence, Sherran L. (2016). ‘Exploring the nature of disciplinary teaching and learning using
Legitimation Code Theory Semantics’. Teaching in Higher Education, 21: 123-137.

Clarence, Sherran & Sioux McKenna (2017). ‘Developing academic literacies through understanding
the nature of disciplinary knowledge’. London Review of Education, 15: 38-49.

Coftin, Caroline & James P. Donohue (2012). ‘Academic Literacies and systemic functional
linguistics: How do they relate?’. Journal of English for Academic Purposes, 11: 64-75.
Coffin, Caroline., & Ann Hewings (2003). ‘Writing for Different Disciplines’. I C. Coffin, M. Curry,
S. Goodman, A. Hewings, T. Lillis, & J. Swann (Red.), Teaching academic writing; a toolkit

for higher education. London: Routledge. 45-72.

Derewianka, Beverly (2012). A New Grammar Companion for Teachers (2. udg.). Marrickville

Metro, NSW: Primary English Teaching Association Australia.
97



At bglge i en akademisk analyse Globe, 10 (2020)

Dreyfus, Shosana J., Lucy Macnaught & Sally Humphrey (2011). ‘Understanding joint construction
in the tertiary context’. Linguistics and the Human Sciences, 4: 135-160.

Gibbons, Pauline (2009). English Learners, Academic Literacy, and Thinking: Learning in the
Challenge Zone. Portsmouth, NH: Heinemann.

Gibbons, Pauline (2015). Scaffolding Language, Scaffolding Learning: Teaching English Language
Learners in the Mainstream Classroom (2nd edition). Portsmouth, NH: Heinemann Publishing.

Griffin, C. Williams (1982). Teaching Writing in All Disciplines. New Directions in Teaching and
Learning, 12. https://onlinelibrary.wiley.com/toc/15360768/1982/1982/12. Accessed on
30.6.2020.

Halliday, Michael A. K. & Christian Matthiessen. (2014). Halliday's Introduction to Functional
Grammar (4th udg.). London: Routledge.

Humphrey, Sally & Dreyfus, Shooshi (2012). ‘Exploring the Interpretive Genre in Applied
Linguistics’. Indonesian Journal of SFL, 1: 156-174.

Kirk, Steve (2017). ‘Waves of Reflection: Seeing Knowledges in academic writing’. [ Jennifer Kemp
(Red.), EAP in a rapidly changing landscape: issues, challenges and solutions. Proceedings of
the 2015 BALEAP Conference. Reading: Garnet Publishing. 109-118.

Lillis, Theresa M. (2001). Student writing: Access, regulation, desire. London: Routledge.

Lillis, Theresa M., Kathy Harrington, Mary R. Lea & Sally Mitchell (Red.) (2015). Working with
Academic Literacies: Case Studies towards Transformative Practice. Fort Collins, Colorado:
The WAC Clearinghouse/Parlor Press.

Lin, Angel M. Y. (2016). Language Across the Curriculum & CLIL in English as an Additional
Language (EAL) Contexts: Theory and Practice. Singapore: Springer.

Lund Andersen, Thomas & Flemming Smedegaard (1998). ’At forsta teksters kvalitet — en
introduktion til M.A.K. Hallidays systemisk funktionelle grammatik’. Synsvinkler, 7: 60—78.

Macken-Horarik, Mary, Linda Devereux, Chritine Trimingham-Jack & Kate Wilson (2006).
‘Negotiating the territory of tertiary literacies: A case study of teacher education’. Linguistics
and Education, 17: 240-257.

Mahboob, Ahmar, Shooshi Dreyfus, Sally Humphrey & Martin, James R. (2010). ‘Appliable
Linguistics and English Language Teaching: The Scaffolding Literacy in Adult and Tertairy
Environments (SLATE) project’. I Ahmar Mahboob & Naomi Knight (Red.), Appliable
Linguistics: Texts, Con-texts and Meanings. London: Continuum.

Martin, James R., & Karl Maton (2017). ‘Systemic functional linguistics and legitimation code theory
on education: Rethinking field and knowledge structure’. Onomazein, 35: 14-45.

Martin, James R., & David Rose (2007). Working With Discourse: Meaning Beyond the Clause (2.
udg.). London: Continuum.

Maton, Karl (2014a). ‘Building powerful knowledge: The significance of semantic waves’. |
Elizabeth Rata & Brina Barrett (ed.), Knowledge and the Future of the Curriculum:
International studies in social realism. London: Palgrave Macmillan. 181-197.

Maton, Karl (2014b). Knowledge and Knowers - Towards a realist sociology of education. Abingdon:
Routledge.

Maton, Karl & Yagan Doran (2017a). ‘Semantic density: A translation device for revealing
complexity of knowledge practices in discourse, part 1-wording’. Onomazein, 35: 46-76.
Maton, Karl & Yagan Doran (2017b). ‘Systemic functional linguistics and code theory’. I T. Bartlett
& G. O’Grady (Red.), The Routledge Handbook of Systemic Functional Linguistics. London:

Routledge. 605-618.

Maton, Karl & Rob Moore, (Red.). (2010). Social realism, knowledge and the sociology of education:
Coalitions of the mind. London: Continuum.

Meidell Sigsgaard, Anna-Vera (2013). Who Knows What? The teaching of knowledge and knowers
in a fifth grade Danish as a second language classroom (University of Aarhus). University of

98



Globe, 10 (2020) Meidell Sigsgaard, Jacobsen

Aarhus.

Meidell Sigsgaard, Anna-Vera (2015). ’Semantisk tyngde og semantisk taeethed i demokratibegrebet’.
Dansk Pedagogisk Tidsskrift, 2: 75-85.

Meidell Sigsgaard, Anna-Vera (2017). Teaching to Wave: scaffolding Teaching bilingual students
with discourse semantics and semantic waves. Sydney, Australia: paper presented at the 2nd
International Legitimation Code Theory Conference.

Mulvad, Ruth (2009). Sprog i skole - leeseudviklende undervisning i alle fag. Kgbenhavn: Alinea.

Mulvad, Ruth (2016). ’Sprogbaseret padagogik, genrepeedagogik’. Sprogforum, 63: 12-23.

Nielsen, Bodil, Carsten Henningsen, Per Fibaek Laursen & Jens Paulsen (2006). Teori og praksis i
leereruddannelsen : en interviewundersogelse. Kgbenhavn: CVU Kgbenhavn og Nordsjelland.

Rose, David (2011). ‘Beating educational inequality with an integrated reading pedagogy’. I Frances
Christie & Alyson Simpson (Red.), Literacy and Social Responisibility : Multiple
Responsibilities. London: Equinox. 101-115.

Rose, David & Martin, James R. (2012). Learning to Write, Reading to Learn: Genre, knowledge and
depagogy in the Sydney school. Sheffield, UK: Equinox.

Schmidt, Lars-Henrik (Red.) (2001). Det Videnskabelige Perspektiv. Kebenhavn: Akademisk Forlag.

Swales, John & Christine Feak (2005). Academic Writing for Graduate Students: Essential tasks and
skills (2. udg.). Ann Arbor: University of Michigan Press.

Uddannelses- og Forskningsministeriet (2015). BEK_168. Bekendtggrelse om uddannelsen til
professionsbachelor som laerer i folkeskolen.

White, Peter. R. R. (2015). ‘Appraisal Theory’. I Karen Tracy (Red.), The International Encyclopedia
of Language and Social Interaction. Hoboken, NJ, USA: John Wiley & Sons, Inc. 54-61.

99



At bglge i en akademisk analyse Globe, 10 (2020)

Bilag 1. Uddrag fra Tinas analyseafsnit (karakter: 12)

=

| uddannelse er intrinsisk motivation interessant, fordi det giver gget og mere dybdegdende laering
2 (Niemiec og Ryan: 2009).

3 Hvis vi kan lykkes med at understgtte de tre psykologiske behov kan det fgre til, at vi kan flytte
4  elever fra en mere ekstrinsisk selvregulering til en mere intrinsisk regulering. Hvilket kan fgre til en
5  styrket leering (Deci og Ryan: 2000).

6  Ateleverne er dygtige er altsa langt fra nok. De skal ogsa have fglelsen af autonomi og som Deci og
7 Ryan fremhaever som den vigtigste faktor — fglelsen af at hgre til.

8 At give eleverne en grundleeggende forstaelse for afholdelsen af testen, samt hvad den skulle bruges
9 til i gennemgangen har altsa vaeret medvirkende til at styrke deres autonomi. At de har faet den
10 grundigt gennemgaet og selv prevet kraefter med den bade individuelt og i samarbejde har styrket
11 deres kompetence og fglelsen af at hgre til.

12 Dette er ifglge Deci og Ryan medvirkende til at styrke elevernes mentale velbefindende, hvilket ma
13 sandes seerdeles vigtigt, nar eleverne fremadrettet har mange nationale test foran sig.

14 Under selve testen blev flere elever hjulpet pa vej i deres opgavel@gsning, maske mere end hvad der
15 har vaeret intenderet fra prgveinstruksens side af. Men anser man DFNT som et leeringsmiddel og en
16  tryghedsskabende faktor forud for DNT for eleverne snarere end et praecist pejlemaerke for DNT, vil
17 det ifglge bade Gibbons og Vygotskij ikke vaere professionelt forsvarligt andet. Gibbons

18 argumenterer for, at elever pa intet tidspunkt ma smides ud pa dybt vand men altid skal have et fast
19 stasted undervejs i processen (Gibbons: 2016, 11). Og Vygotskij argumenterer for, at sa laenge

20 eleven har behov for laererens tilstedevaerelse er denne i ZNU og altsa i gang med en aktiv

21 laeringsproces.

22 | demotesten var der illustrationer til flere af spgrgsmalene, som en tyggegummiautomat, nar det
23 gjaldt om chancen for at treekke en bestemt farve tyggegummi — dette tjener iseer til formal for
24 flersprogede elevers viden om, hvad de praecist svarer pa. | selve testen manglede flere elever

25 illustrationer, som det kan ses i nedenstdende eksempel.

26 "Hjzaelp bonden med at indhegne sin mark”. | dette tilfaelde var der mange elever, der ikke forstod
27 begrebet, at indhegne, selvom de godt kender ordet, hegn. Matematikken, der bestod i at laegge de
28 fire sider/leengder sammen forstod alle, men flere blev altsa tabt i den sproglige instruks, da ordet
29 indhegne, er et fgr-fagligt udtryk stgrstedelen af eleverne aldrig har set eller hgrt fgr. Og der var i
30 dette tilfaelde ikke en illustration, der kunne hjzelpe eleverne.
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Bilag 2. Uddrag fra Olivers analyseafsnit (karakter: 4)

O N OO B~ WN

10
11
12

13
14
15

16
17

Min empiri i forhold til om Teaching Learning Cycle ogsa virker i praksis, har jeg valgt at tage
udgangspunkt i en video fra 7. Klasse, hvor laereren, Mie, stilladserer sin undervisning ud fra de fire
faser. | videoen ser vi en klasse, der skal til at arbejde med en tekst, de ikke har set fgr. Mie viser
dem fgrst en notits, og hun gennemgar ekspertsproget i den,. Derefter starter fase to med
dekonstrueringen. Det virker pa videoen som om hun har helt fat i klassen. De far en masse

redskaber, de s omdanner til viden, og derefter et produkt. Nar man analysere videoen, virker det
som om at det virker efter hensigten. Jeg har ikke endnu prevet TLC i praksis selv, sa det er hvad jeg
har at holde mig til.

Elever med skrive- og lasevanskeligheder og tosprogede har det svaert, nar den traditionelle
skriftlige fremstilling og den procesorienterede paedagogik dominerer. Her er den genrepaedagogiske
tilgang i dette haefte saerdeles vaerdifuld, da den rummer fremragende eksempler pa stilladsering og
sgrger for, at alle elever er med i klassens aktiviteter i et inkluderende fzellesskab.

Genrepadagogikken stammer fra Australien og er en metode, der er udviklet til at fremme
marginaliserede elevers laesestandpunkt for herigennem at give disse elever en bedre forudsaetning
for faglig lering.

Den opstod gennem opblomstrende interesse for retorikken og laegger vaegt pa at vaere
argumenterende, informerende eller instruerende.
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