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Resumé

Ph.d.-afhandling: Undervisning med litteraturleeremidler pa mellemtrinnet

Denne afhandling handler om lareres forstaelser af og deres undervisning med litteraturleeremidler
pa skolens 5. og 6. klassetrin. Formalet med studiet er at undersgge, i hvor hgj grad leerere
redidaktiserer et selvvalgt litteraturleeremiddel, nar de underviser med det. Studiet har en
eksplorativ tilgang til leereres undervisningspraksis med leeremidler, og gnsket har veeret at skabe
mere viden om et centralt, men underbelyst omrade af danskfaget. Denne viden er vigtig, idet
tidligere forskning med kvantitativ tilgang tyder pa, at leeremidler spiller en betydelig rolle i
danskfaget og dermed ogsa i litteraturundervisningen (Bundsgaard, Buch & Fougt 2017, 2020).
Malet er derfor ogsa, at studiets kvalitative tilgang med dets fund kan bidrage til udvikling af

danskfaget i skolen og undervisningen pa leereruddannelsen.

Studiet udfoldes i et sociokulturelt perspektiv, hvor forstaelsen er, at leering, undervisning og viden
skabes gennem sociale praksisser i samspil med kontekstuelle forhold (Bateson, 2000; Gee, 2011;
Saljo, 2005). | studiet anvendes et til formalet udviklet redskab til analyse af det empiriske
materiale, hvor didaktiske paradigmer har veeret centrale (Sawyer & Van de Ven, 2006; Witte &
Samihaian, 2013). Herved fremanalyseres og karakteriseres de faglige diskurser, som praeger
studiets leeremidler, undervisning og lereres forstaelser. Det er studiets antagelse, at viden om
litteraturdidaktiske paradigmers manifestationer i andre landes litteraturcurricula kan overfares til
forstaelser af vaesentlige omrader af dansk litteraturdidaktisk praksis og dermed vaere med til at
besvare mine forskningsspargsmal. | mine analyser har jeg undersggt, hvilke tegn pa pavirkning
fra litteraturdidaktiske paradigmer der optraeder i studiets leeremidler, undervisningspraksisser og
I leerernes fagdidaktiske refleksioner. Inspireret af Gee (2011) og Hetmar (2019) har jeg desuden
inddraget diskursanalyse for at kunne fremanalysere det empiriske materiales referencer til
forskellige betydningskontekster. Til dette inddrages Hetmars begreber om diskurstrade. Jeg har
sdledes ved kombination af paradigmetenkning og diskursanalyse fremanalyseret
litteraturdidaktiske diskurser i studiets empiriske materiale. Centralt i studiet er didaktiske
leeremidler, som jeg forstar som paedagogisk designede undervisnings- og laeringssystemer, der er

produceret med en leringsmaessig intention (Hansen, 2010).



Efter et mindre pilotstudie er det endelige studie formuleret som et multiple casestudie. Studiets
design har muliggjort en undersggende tilgang til praksis. Det har saledes veeret malet at opna
viden om undervisning, der ligger teet pa normal praksis. | studiet defineres en case som en lerers
forstaelse af og undervisning med et forlgb fra et selvvalgt litteraturleeremiddel. Det empiriske
materiale udgeres af semistrukturerede interviews, klasserumsobservationer og dokumentanalyser
af de anvendte leeremidler. Hver leerer formulerer sig i studiet om sine leeremiddelforstaelser ved
to interviews. Interviewene er placeret fgr og efter klasserumsobservationerne. Det fgrste interview
omhandler lererens forstaelser af leremidlets implicitte didaktik og generelle forstaelser af
didaktiske aspekter. Ved andet interview prasenteres leereren for mine fortolkninger af sekvenser
fra den observerede undervisning. Malet hermed har veeret at foretage valideringer af mine

fortolkninger af lzererens redidaktiseringsstrategier med leeremidlet.

Ved udvalgelsen af lerere til studiet har jeg, med referencer til beslegtede studier pa omradet,
lagt vaegt pa forskellighed med hensyn til faglig profil og geografisk spredning. Larerne er ansat
pa tre forskellige skoler i byer af forskellig starrelse. Jeg har bestreebt mig pa at udfare hver enkelt
casestudie sa systematisk og ensartet som muligt med det mal at kunne sammenligne de deltagende

leereres forstaelser og undervisningsstrategier pa tvars af cases.

Farste trin har veeret at fremanalysere de litteraturdidaktiske diskurser, som leremidlet
repraesenterer. Eftersom de fire leerere i studiet valgte at undervise med forskellige dele af det
samme leeremiddel, er en del af leremiddelanalysen identisk for de fire cases. I alle fire cases har
jeg suppleret med analyser af konkret anvendte dele af leremidlet. Fundene ved
leeremiddelanalyserne har dannet udgangspunkt for besvarelse af det farste forskningsspargsmal.
Det empiriske materiale fra klasserumsobservationer og leererinterviews er analyseret med det
samme begrebsapparat, som anvendes ved leremiddelanalyserne. Resultaterne af
leeremiddelanalysen er tillige udgangspunkt for besvarelse af de to gvrige forskningsspargsmal,

idet jeg har foretaget sammenligninger af diskurserne, som de fremtraeder i materialet.

Det farste hovedfund er, at det anvendte lzeremiddel kan karakteriseres ved en diskurs med tydelige
tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske og det utilitaristiske didaktiske paradigme. Der ses

endvidere tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme. Analyser af undervisningsdiskurser i
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de fire cases besvarer studiets andet forskningsspgrgsmal.

Det andet hovedfund er, at undervisningsdiskursen med laeremidlet er domineret af tegn pa
pavirkning fra dele af det lingvistiske og det utilitaristiske paradigme, og saledes bekrafter

undervisningsdiskursen leeremiddeldiskursen pa centrale omrader.

Det tredje hovedfund vedrgrer de deltagende laereres forstaelser af leeremidlerne. En generel
tendens er, at de fire leerere forstar og er positive over for leeremiddeldiskursen. De observerede
redidaktiseringsstrategier identificerede alle fire som strategier til at understgtte
leremiddeldiskursen. Endvidere finder jeg, at to af leererne formulerer egne faglige
litteraturdidaktiske positioner forskellige fra den diskurs, som fremkom ved mine
leeremiddelanalyser. Imidlertid finder jeg ogsa, at leererne ikke selv ser denne diskrepans og diskurs
i deres undervisning, som ligger teet pa leeremiddeldiskursen. Desuden finder jeg, at der pa tveers
af de fire cases er en tendens til, at leererne forstar redidaktiseringsstrategier i et kvantitativt
perspektiv og derved som et spargsmal om, hvor mange af leeremidlets tekster og opgaver der

inddrages i undervisningen.

Studiets fund peger samlet set pa, at nar laererne underviser med et selvvalgt litteraturleeremiddel,
vaelger de i hgj grad leeremiddelstyrede undervisningsstrategier. Modsat flere beslaegtede studier
peger dette studies fund saledes pa, at lereres undervisningserfaring, uddannelsesbaggrund og
egen faglige position kun har perifer betydning for, hvordan deres undervisning med leeremidlet
udfolder sig.

Studiets fund farer til konklusioner og diskussion om status pa danskfagets litteraturundervisning
og litteraturleeremidler, og afhandlingen afsluttes ved, at der peges pa fagdidaktiske perspektiver
og relevant videre forskning. Perspektiver pa litteraturundervisningens potentialer og status i et
demokratisk perspektiv bergres (Langer, 2011; Nussbaum, 1998; Skyggebjerg & Oksbjerg, 2020).
Der peges pa behov for, at fagdidaktisk udvikling knyttes teet til udvikling af fagdidaktiske
leeremidler. Ligeledes peges pa, at behovet for faglig debat og udvikling, som studiets fund rejser,

har mange interessenter.

Xl



Endelig fremhaeves, at et forskningsmaessigt fokus pa andre didaktiske litteraturleeremidler kunne
veere med til at kvalificere studiets fund. Sammenlignende fagdidaktiske leeremiddelstudier i
skolens fagraekke, hvor laeringssyn og visioner for elevernes udvikling undersgges, kunne veere
relevante omrader at afdekke. Elevers laeringsudbytte i undervisning med didaktiske
litteraturleeremidler er ligeledes et centralt, men forskningsmaessigt underbelyst omrade.

Afslutningsvis tydeliggeres potentialet for indlejring i international forskning.
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Summary

PhD dissertation: Teachers’ learning resource practices in literature education at grades 5-6.

This dissertation is about teachers understanding of and teaching with literature teaching resources
in primary education, grade 5 and grade 6. The purpose of the study is to explore to which extent
teachers do their own didactical application of didactical learning resources in their classroom
practice. The study involves an explorative approach to the practice of teachers and teacher’s use
of didactical learning resources. The aim is to create knowledge about a very important issue in
literature teaching that is scarcely dealt with in research. This knowledge is important because
quantitative research indicates that learning resources have a key role in L1 teaching in general
and literature teaching specifically (Bundsgaard, Buch & Fougt 2017, 2020). The study is based
on qualitative approaches and the main perspective is to contribute to the development of L1

teaching practices in primary education and in teacher training program for students.

The study has sociocultural approaches, based on the assumptions that learning, education and
creation of knowledge are constructed through social practices interacting with contextual relations
(Bateson, 2000; Gee, 2011; Saljo, 2005). By using an applied analytic tool for analyzing the
empirical material didactical paradigms and discourses emerges (Sawyer & Van de Ven, 2006;
Witte & Samihaian, 2013). These paradigms and discourses and their implications for teaching
practices are further examined and characterized. It is the assumption of the study that knowledge
about the representation of didactical paradigms in literature teaching curricula across countries
can influence the understanding of Danish literature teaching practices and hence inform the results
of my research. | have examined the impact of didactical paradigms of literature teaching in the
selected learning resources, the actual teaching practice and in teachers own reflections on their
own ideals and practices. The study includes discourse analysis, inspired by Gee (2011) and
Hetmar (2019), in order to analyze the references to different meanings of contexts in the empirical
material (Gee, 2011; Hetmar, 2019). The study applies the notion of discourse reference points,
developed by Hetmar, in the analysis of paradigm impact and discourse inspiration in the selected
learning resources, teaching practices and teacher reflections, disclosed in the interviews. The
understanding of didactical learning resources, defined as didactically designed teaching- and

learning resources are crucial to the study (Hansen, 2010).

XV



This study is a multiple case study. The design of the study is informed by a minor pilot study,
conducted in the early phases of the study. A case is in this study defined as one teacher’s
understanding of and teaching with a self-selected learning resource for literature teaching. The
design of the study has facilitated an explorative approach to practice and the aim is to gain
knowledge about teaching practice as close to ordinary teaching as possible. The empirical
material of the study includes semi-structured interviews, classroom observations and analysis of
the involved learning resource for literature teaching. Each teacher is interviewed twice — before
and after classroom observations. The first interview includes teachers reflections on their general
conception of the selected learning material and their comprehension of the implicit didactical
approach embedded in the learning material. The second interviews are based on my observations
and interpretations of selected sequences from the observed classroom practice and focuses on
reflections from the teachers on their own practice compared to the didactical approach of the
learning material.

The teachers involved in the study are selected according to the approach in related studies in this
area, emphasizing diversity in terms of geography, personal and professional background. The
involved teachers work in three different schools, located in different towns and cities. The
intention of the study has been to conduct each of the four cases as systematically and uniform as
possible in order to enable comparisons of the comprehensions and strategies for teaching by the

involved teachers.

The first step of the study has been to extract and interpret the discourses of literature teaching,
embedded in the learning material. The four involved teachers all chose to teach with different
parts of the same learning material with the implication that the general part of my analysis of the
learning material is identical in all four cases. The different parts of the learning material, chosen
by the single teacher, are analyzed in each of the four cases. The founding of the learning material
analysis is the outset of the response to the first research question in the study. The analysis of
empirical data from classroom observations and teacher interviews is conducted within the same
conceptual framework as for the analysis of the learning material. The results of the analysis of

the learning material form the basis of the answer to the two other research questions of the study.

XV



The first key finding is that the learning material is primarily characterized by a discourse with
clear signs of impact from the lingvistic and utilitaristic paradigms. The response to the second
research question is derived from the analysis of the discourses in classroom teaching. The
discourses of classroom teaching are predominantly related to the linqvistic and utilitaristic

paradigms and thus confirms the predominant discourse within the learning material.

The third main finding concerns teacher’s comprehension of the learning material. In general, the
teachers understand and appraise the discourse of the learning material. The teacher’s individual
notions supports in all four cases the discourse of the learning material. In addition to that, it is
observed that two of the teachers express personal didactical positions different from the discourse
of the learning material, but without any observed consequences for their teaching practices. The
main finding is despite these nuances that teachers tend to apply teaching strategies primarily
inspired by the implicit and explicit strategies of the learning material. In contrast to the findings
of other relevant studies, this study can conclude that different teaching experiences, personal and
professional backgrounds and the contexts of schools do not affect teaching with the same learning
material. The conclusion of the study is that learning materials to a large extend defines the practice
of teaching.

The findings of the study should lead to professional discussions about the general status of
literature teaching and its potential in a democratic perspective of teaching in Danish schools
(Langer, 2011; Nussbaum, 1998; Skyggebjerg & Oksbjerg, 2020). The need for didactical
development of teaching practice and links between didactical learning materials and teaching
practice is a very important issue that need to be addressed in didactical research, teacher education

and in the school based professional development of teaching.

Other approaches to didactical research could also facilitate the necessary ongoing development
and exchange of knowledge. Priority should be on comparative studies of teachers’ use of
didactical learning resources across subjects and on studies focusing on students learning outcomes

in relation to didactical learning resources.
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1. Indledning

1.1. Studiets baggrund, formal og forskningsspgrgsmal

Litteraturundervisning har en central plads i grundskolens danskfag, og der er en lang historisk
tradition for at tillegge den et serligt potentiale for elevers dannelse (Sgrensen, 2008). Dette
dannelsespotentiale afspejles ogsa i det nuvaerende danskfags formal, hvor der star, at elever med
bl.a. litteraturen som kilde skal udvikle personlig og kulturel identitet (Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2019, Dansk Falles Mal, s. 3)'. Samtidig er der tradition for, at
litteraturundervisningens dannelsespotentiale vedvarende er til debat. Legitimeringsdiskussioner
foregar i international sammenhang med bidrag fra bl.a. Langer (2011), Nussbaum (1998, 2010),
Persson (2007, 2012) og Skaftun (2009). Formal, indhold og metoder i undervisningen er under
stadig udvikling, og et centralt spargsmal i denne sammenhaeng er, hvordan litteraturundervisning

aktuelt legitimeres, forstas og praktiseres af grundskolens dansklarere.

To danske forskningsprojekter har bidraget med ny viden om vesentlige trek ved den
litteraturundervisning, som praktiseres i skolen i disse ar. | KiDM-projektet er omdrejningspunktet
undersggende litteraturundervisning, og i projektets forundersggelse fandt man, at aktuel
litteraturundervisning er domineret af ”serligt tekstanalytiske og nykritiske tilgange samt
leeserorienterede tilgange” (EIf, & Hansen, 2017, s. 34). | et andet forskningsprojekt,
Laeremidlernes danskfag fra 2017, peges pd, at didaktiske? leeremidler generelt spiller en
signifikant rolle i skolens danskundervisning, hvoraf en del udfoldes som litteraturundervisning
(Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017, 2020). Forskerne bag Laeremidlernes danskfag konkluderer
endvidere om litteraturleeremidlernes didaktiske tilgange, at "feerdighedstreening og analyse fylder
langt mere i leremidlerne end elementer, der fokuserer pa fortolkning og kritisk tenkning”
(Bremholm, Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017b, s. 273-274). Selvom et didaktisk
leeremiddel kan have en central betydning for den undervisning, det inddrages i, kan man ikke
antage, at der er en entydig sammenhang mellem leeremiddel og undervisning (Bremholm et al.,

2017b, s. 273). Dette synligger behovet for empiriske studier, der belyser laereres undervisning

1 Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019. Dansk Feelles Mal 2019. Lokaliseret d. 02.01.2021 pa.
https://emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK_F%C3%A61lesM%C3%A5I_Dansk.pdf.

2 Didaktiske lzeremidler er paedagogisk designede undervisnings- og leringssystemer, der er produceret med en
leeringsmaessig intention, og som kan fungere som et selvsteendigt leeringsmiljg (Hansen, 2010, s. 21).
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med leremidler. Empiriske studier med fokus pa laereres undervisning med didaktiske
(litteratur)leeremidler i dansk kontekst er imidlertid sparsomme. Formalet med dette studie har

saledes to hovedspor.

For det farste er formalet at skabe viden om, hvilke roller didaktiske litteraturleeremidler kan have,
nar lerere inddrager dem i deres undervisningspraksis. Det er et mal at undersgge, om
undervisningen udfolder sig i teet tilknytning til leeremidlernes didaktiske intentioner, eller om
leeremidlerne  fungerer som inspirationskilde for lereres valg af mere autonome
undervisningsstrategier. For det andet gnsker jeg med studiets empiriske fund at bidrage til den
fagdidaktiske debat om litteraturundervisningen i skolen og dens mal og midler. Formalet er
saledes ogsa, at studiets bidrag kan styrke den vidensbase, som faglig udvikling og diskussioner
kan tage afset i, og derved indlejres i den omtalte legitimeringsdiskussion vedrgrende

litteraturundervisningens formal, metoder, indhold og status i skolen.

Jeg vil her prasentere de tre forskningsspargsmal, som jeg pa baggrund af ovenstaende har
formuleret for studiet. Dernest falger en kort afgreensende redeggrelse for det genstandsfelt, som

spgrgsmalene retter sig mod.

1. Hvilken faglig diskurs repraesenterer et af leerere udvalgt didaktisk litteraturleeremiddel til

skolens 5. og 6. klassetrin?

2. Hvilken faglig diskurs fremstar i undervisningen, nar lerere underviser med det udvalgte

didaktiske litteraturleremiddel?

3. Hvordan forstar lerere den faglige diskurs, som reprasenteres i det udvalgte didaktiske

litteraturleeremiddel?

Jeg har med mine forskningsspergsmal placeret leeremidlet og laereren pa centrale pladser i studiet.
Jeg ansker med dette fokus at undersgge den mulighedsramme for elevernes laering, som laereren
med sine redidaktiseringer skaber for undervisningspraksis med leeremidlet. Dermed foretager jeg

det bevidste valg ikke at fokusere pa elevernes faktiske leering. Selvom jeg i studiet har lagt op til,



at leererne selv veelger leremidlet, vil dette i praksis betyde, at leereren vaelger et leeremiddel, som
skolen i forvejen har valgt at investere i. Alternativt kan det ogsa dreje sig om et leeremiddel, der
er udlant af et af landets centre for undervisningsmidler®. Det er oplagt, at leeremidlet i en eller
anden form optraeder i undervisningen, mens studiet pagar, idet jeg har bedt leererne om at inddrage
det. Formalet med studiet er imidlertid at undersgge, hvordan og i hvor stor grad leereren underviser

med det valgte leremiddel.

Jeg har af flere arsager valgt at definere min forskningsmassige interesse indenfor mellemtrinnets
litteraturundervisning®. Jeg gnsker at foretage sammenligninger pa tvers af flere parallelle cases
uden at skulle korrigere for store forskelle i elevernes alder og klassetrin. | skolens &ldste klasser
er meget af elevernes arbejde praeget af bestemmelser og krav vedrgrende de afsluttende eksaminer
efter niende klasse. Disse bindinger har jeg gnsket i sa vid udstreekning som muligt at kunne se
bort fra i studiet. I indskolingen beerer litteraturundervisningen derimod preaeg af fokus pa udvikling
af leesekompetencer, hvilket jeg ogsa ensker af kunne se bort fra. P& mellemtrinnet bliver
spargsmal om oplevelse, analyse og fortolkning af litteratur derimod mere fremherskende, hvilket

gger sandsynligheden for, at forskellige litteraturdidaktiske diskurser manifesteres.

| det felgende vil jeg ved inddragelse af de for studiet centrale begreber om lering, viden,
videnskabelse, undervisning, paradigmer og diskurser ggre rede for studiets
socialkonstruktivistiske perspektiv. Denne tilgang vil jeg derefter forholde mig til, og jeg vil
ligeledes beskrive min forskerrolle i studiet. Herefter fglger et afsnit, hvor jeg ger rede for de etiske
overvejelser af bade intern og ekstern karakter, som jeg har gjort mig i forbindelse med studiet.

Kapitlet afrundes med en laesevejledning for resten af afhandlingen.

1.2. Leering i et sociokulturelt perspektiv
| et sociokulturelt perspektiv betragtes viden, indsigter og feerdigheder ifglge den svenske
leeringsteoretiker Roger Séljo som integrerede i sociale praksisser (S&ljo, 2005, s. 128). At de

navnte elementer er indlejret i sociale praksisser forstas sadan, at viden, indsigter og feerdigheder

3 Til hver af landets seks professionshgjskoler er knyttet et CFU. Her kan larere Iane klasseszt af bl.a. romaner og
udvalgte didaktiske leremidler.
4 4.-6.klassetrin. Eleverne er i Danmark 10-12 ar pa disse klassetrin.
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tilegnes af individer gennem sociale praksisser, hvor verden fortolkes i relation til den sociale
kontekst, individerne er en del af. Serlig centralt i den sociokulturelle lzeringsopfattelse er sproget,
som i leereprocessen udgar en unik del af skabelsen og kommunikationen af viden (S&ljo, 2005, s.
37). Idet vi i leereprocesser konstruerer vores verden i samspil med omgivelserne, forstas laering
som noget, der foregar hele tiden og derfor altsa ogsa uden for skolen. Vi anvender sproget til at
konstruere mening i verden. Samtidig er sproget med til at forme de kontekster, som vi formes af.
Literacyforskeren James Paul Gee skriver bl.a. om kontekst, at dette begreb er centralt for at forsta,
hvordan sprogbrug kan analyseres og forstés®. Med henblik pa at afdaekke kontekstens betydning
for vores forstaelse af sprog i brug har Gee udviklet analyseredskaberne building tools og tools of
inquiery (Gee, 2011) (se eventuelt ogsa afhandlingens kapitel 3). | Gee (2011) skriver han
endvidere, at mange kontekstuelle forhold kan have betydning for, hvordan sproget udformes og
opfattes, herunder kulturel kundskab og kommunikationsdeltagernes viden om tidligere ytringer
og handlinger. Desuden understreger han betydningen af kommunikationens fysiske miljg som
eksempelvis kroppenes placering, beveegelser, gjenbevaegelser og mimik. Imidlertid fremhaever

Gee 0gsa, at vi som mennesker ikke opfatter al den information, som kontekster tilbyder.

However, when interpreting language (either as listeners/readers or discourse analysts) we
really do not use all of the context. We use only the relevant parts of the context, the parts
that are actually relevant to figuring out what the speaker or writer means to say. (Gee,
2011, s. 100)

I citatet fremhaeves en central erkendelsesmassig pointe, som desuden er sarlig interessant i
relation til forskning, hvor fokus er pa lering, viden og undervisning. Planlegning og udferelse af
undervisning, hvor det er malet, at eleverne gennemgar bestemte leereprocesser, kreever kendskab

til eleverne, deres sociale kontekst og erfaringsverden. ldeen om, at individer kun anvender

5 Diskursteoretikeren Norman Fairclough tilbyder med sin teori om kritisk diskursanalyse begreber, som kunne have
veeret anvendt i dette studie. Fairclough inddrager bl.a. begrebet intertekstualitet i sin teori og henviser her til
litteraturteoretikeren Bakhtin (1981) og til filosoffen Kristeva (1980). Hermed understreger Fairclough, at det ikke
bare handler om “teksten”, og heller ikke bare de tekster, der intertekstuelt konstituerer den enkelte tekst, som former
fortolkningen, men ogsa alle de “andre” tekster, som fortolkere pa hver deres made “har med” til
fortolkningsprocessen” (Fairclough, 2008, s. 43). Dette harmonerer med den forstaelse af tekster, som denne
afhandling hviler pa. Nar jeg alligevel vaelger at basere mit analyseredskab pa Gee (2011) og iszr de derfra
videreudviklede begreber af Hetmar (2019), er det isaer pa grund af det potentiale, jeg ser i begrebet diskurstréde
(dette uddybes i afhandlingens kapitel 3).



relevante dele af konteksten i bestraebelserne pa at skabe mening i kommunikationen, understattes
af antropologen Gregory Batesons laringsteori. | Bateson (2000) formulerer han sig om
kontekstens fundamentale betydning i forbindelse med sin teori om laering. | overensstemmelse
med tanker om, at vi kun anvender udvalgte dele af konteksten, som er formuleret af Gee (2011),
beskriver Bateson det som “a difference which makes a difference” (Bateson, 2000, s. 459). Den
forskel ved konteksten, som for det enkelte individ netop udger en forskel, betyder, at den enkelte
ikke foretager en bevidst handling, men at relevante informationer vaelges frem for andre, selv nar
vi ikke ger os det klart. Hvor forstaelsen af laering hos Bateson (2000) beerer preeg af et blik pa
mennesket som et biologisk veesen, interesserer Salsjo sig for, hvordan mennesker udvikler sig og
formes ved at deltage i kulturelle aktiviteter (S&ljo, 2005). Séljé opererer som navnt med et
sociokulturelt laeringsbegreb, hvor fokus er pd, hvordan individer og grupper tilegner sig og
udnytter kulturers fysiske og kognitive ressourcer (Séljo, 2005, s. 18). Ved kultur forstar Saljo
bade de materielle og immaterielle veerktajer eller redskaber, vi tilegner os gennem samspil med
omverdenen. Den beskrevne forstaelse af laering, hvor eleven i relation til kontekst er aktivt
medskabende af viden, har betydning for den faglige diskurs for litteraturundervisning, der
aktualiseres i klasserummet (Gee, 2011; Hetmar, 2019). Eleven som laser og medskaber af
teksterne i klasserummet peger saledes pa teorier inden for den leeserorienterede (reader-response)
tradition (Langer, 2011; Rosenblatt, 1995).

Ved narvaerende studies analyser af didaktiske leeremidler spiller forskellige kontekstuelle forhold
en rolle, men den fysiske kontekst er ikke her pa samme made en betydende faktor som ved studiets
leererinterviews og klasserumsobservationer. Lererinterviews og klasserumsobservationer
udspiller sig saledes, hvor det fysiske miljg sammen med andre kontekstuelle faktorer udger en
betydning. Ved interviewene spiller flere fysiske faktorer som stemmefgring og mimik en rolle,
og ved klasserumsobservationer har observatgrens fysiske placering i rummet eksempelvis en
betydning for den kommunikation, der foregar i rummet (Flick, 2014; Kvale & Brinkmann, 2015).
Fysiske, sociale og mentale faktorer er indlejret i sociale praksisser, hvorigennem individer

tilegner sig verden.



| kapitel 3 introducerer jeg den made, hvorpd individer aktualiserer forskellige
betydningskontekster med henblik pa at skabe mening i den aktuelle fysiske kontekst og

kommunikation, som ogsa kan omfatte undervisningssituationer (Gee, 2011; Hetmar, 2019).

1.3. Viden i og om den sociale verden
Den danske professor i fagpaedagogik Vibeke Hetmar (1950-2017) formulerer den grundleeggende
epistemologiske tese, at alle sociale omverdensfeenomener er konstruktioner skabt gennem socialt

forankrede interpretationer.

Denne antagelse om samspil er direkte forbundet med forestillingen om at perception er et
interpretativt feenomen, knyttet til en socialt forankret opfattelse af verden og til et socialt

etableret begrebsapparat. (Hetmar, 2019, s. 34)

Ideen er, at vi, samtidig med at vi opfatter verden, ogsa fortolker den og derved udbygger eller
reviderer den forestilling, vi i forvejen har om verden. | studiet fokuserer jeg med denne tilgang
pa, at vi som individer og i samspil med hinanden konstruerer socialt forankrede opfattelser af og
begreber om verden. Den canadiske filosof Sergio Sismondo karakteriserer den beskrevne tilgang

som mild konstruktivisme:

Mild constructivism usually focuses on conceptual entities, and makes the claim that at
every (or nearly every) step in the construction of knowledge, social processes are at play.
(Sismondo, 1993, s. 547).

Inden for den socialkonstruktivistiske position adskiller denne tilgang sig fra tilgange, hvor det
haevdes, at den fysiske verden ikke eksisterer forud for menneskers erkendelse af den (Sismondo,
1993). Det er i studiet et vilkar, at mennesker (i dette tilfeelde elever, lerere og forsker) subjektivt
konstruerer viden i en vekselvirkning med andre mennesker og den kultur, som omgiver dem. |
dette tilfeelde, hvor der er tale om en skolekontekst, kan en del af den kultur, som omgiver dem,
f.eks. besta af tekster i danskfaget. Denne sociokulturelle opfattelse af, hvad det vil sige at
konstruere viden eller at lere, gelder som navnt ogsd for mig som forsker, der gnsker at

frembringe ny valid viden om skolens praksis (Saljo, 2005). Et mal i studiet vil derfor vaere at



forsta, hvordan lzererne i de enkelte cases forstar deres egen undervisning samt den didaktik, der
ligger til grund for de leremidler, de underviser med.

Elevers tilegnelse af viden i undervisningen er et central aspekt i skolens undervisning, men er kun
indirekte i fokus i dette studie gennem de rammer for leering og dermed rammer for tilegnelse af
viden, som lereren skaber med sin undervisning. Gennem valg af undervisningsstrategier og
kommunikationsformer i klasserummet skaber leereren rammen om de muligheder, eleverne har
for tilegnelse af viden i undervisningen. Hos den svenske didaktiker Uljens (1997) defineres
undervisning med en implicit forstaelse af, at den leerende (eleven) indtager en aktiv rolle i

leereprocessen.

Teaching can be briefly defined as a subject’s intentional activity carried out in order to
facilitate another subject’s effort to reach certain types of competence (e.g. knowledge,
insight, skills, etc.). (Uljens, 1997, s. 23)

| citatet fremstar undervisning og lering som to elementer, der udfolder sig samtidigt i
klasserummet med lerer og elever som handlende subjekter. Af definitionen fremgar tillige, at
undervisning kan forekomme, uden at leering finder sted, idet definitionen indebarer, at den
leerende selv har en intention om at lere (Hetmar, 2019). Hetmar taler om, at eleverne skal have
muligheder for at etablere deres egne projekter inden for rammerne af undervisningen. Jeg antager
med Hetmar (2019), at elevens intentioner om ogsa i litteraturundervisningen at opna szrlige
kompetencer, viden, indsigt eller feerdigheder, i hgj grad motiveres af rammer, indhold og metoder,

som er relevante og vedkommende.

1.4. Faglige diskurser og paradigmer

| studiet finder jeg, at kombinationen af teorier om didaktiske paradigmer og diskurser tilbyder
relevante sammenhangende begreber til analyse og fortolkning af studiets genstandsfelt i et
socialkonstruktivistisk perspektiv. Videnskabsteoretikeren Thomas Kuhn (1922-1996) udviklede
sin teori om paradigmer inden for naturvidenskaberne, og en central tese for ham er, at der kun
kan eksistere et enkelt paradigme inden for et videnskabeligt speciale pa et givet tidspunkt
(Jacobsen & Collin, 2008, s. 117). Dette geelder imidlertid ikke nedvendigvis for humaniora,



hvorfor jeg som navnt i dette studie betragter det litteraturdidaktiske felt som veerende
karakteriseret ved konkurrerende faglige diskurser, som i et historiske perspektiv aktualiserer tegn
pa pavirkninger fra forskellige didaktiske paradigmer (se kapitel 3 for en uddybning af dette).
Forstaelser af, hvorledes og med hvilken styrke didaktiske paradigmer er med til at karakterisere
den diskurs for litteraturundervisning, som prager bade den enkelte larers og skolens
litteraturundervisning helt generelt, kan i mine gjne veere med til at informere fagdidaktiske
debatter og udvikling. Spergsmal om hvad og hvem, der er med til at definere paradigmer,

paradigmeskift og faglige diskurser, er her centrale.

1.5. Forskerposition og videnskabelse

Jeg ma som forsker til stadighed vere bevidst om, hvordan min teoretiske position er med til at
forme de muligheder, jeg tilbyder informanterne for at formulere sig ved studiets
semistrukturerede interviews (se i gvrigt kapitel 4 om studiets metode). Den ramme, jeg formulerer
mine spgrgsmal til informanter indenfor, er sdledes med til at konstruere den viden, jeg genererer
i studiet, og de fund, jeg gar, skal vurderes i dette perspektiv. | den sammenhang er Kuhns pointe

om, at ingen kan foretage neutrale observationer af verden eller dele af den, relevant at inddrage.

No language thus restricted to reporting a world fully known in advance can produce mere
neutral and objective reports on “the given”. Philosophical investigation has not yet provided

even a hint of what a language able to do that would be like. (Kuhn, 2015, s. 127)

Kuhn navner her sproget som den helt centrale nggle til beskrivelse af verden. Eftersom der ikke
findes et fuldsteendigt neutralt sprog, findes der heller ikke fuldsteendig neutrale observationer.
Den position, jeg indtager i mit studie, kan betragtes som hgrende til et eller flere bestemte faglige
paradigmer, en serlig teoretisk ramme eller diskurs, som mine erkendelser ngdvendigvis udfolder
sig inden for. Alle observationer af verden er derfor i en eller anden forstand teoriafhangige, og
min hensigt er at fremstille forskningsprocessen sa transparent som muligt. Ved planlaegning og
udfarelse af studiets interviews er jeg som navnt optaget af at stille sa abne spargsmal som muligt,
samtidig med at jeg beveeger mig inden for den teoretiske ramme, som jeg har valgt for studiet
(Creswell, 2013, s. 25). Som det vil fremga af studiets analyser i kapitel 6, lgser jeg dette ved at

kredse om de samme temaer og tilgange og ved at lytte ngje til informantens svar. Pa denne made



er det min hensigt i situationen, og ved den efterfglgende analyse og fortolkning af empirien, at
skabe de bedst mulige forudsztninger for at forsta, hvordan laereren forstar det, jeg har defineret

som veesentlige litteraturdidaktiske problemstillinger og aspekter.

Den viden, som frembringes i studiet, opfattes ikke som objektiv, men netop konstrueret af mig
som forsker i samspil med laerere, leremiddel og kontekstuelle forhold i gvrigt. Validiteten
fremkommer derfor bl.a. som et resultat af, at jeg formar at redegare sa preecist som muligt for,
hvordan denne viden er frembragt (Lincoln & Cuba, 1985; Cohen, Manion & Morrison, 2018).
Som forsker redegar jeg for mine teoretiske positioner, begrunder mit forskningsdesign, mine valg
af teoretiske begreber, samt som fgr navnt praesenterer mine analysemetoder sa transparent som
muligt. Desuden har jeg i hver case gennemfart to interviews, hvor hovedformalet med det andet
interview var at validere de fund, jeg har gjort, ved observationer af hver enkelt lereres
undervisning (Klette & Blikstad-Balas, 2018; Kvale & Brinkmann, 2015). De navnte elementer
er alle medvirkende til, at jeg vil argumentere for, at den viden, jeg frembringer i studiet, er solid

og kan have en vis reekkevidde.

Ved spgrgsmalet om reliabilitet ved kvalitativ forskning fokuseres pa forhold som palidelighed,
stabilitet, konsistens, forudsigelighed og ngjagtighed (Lincoln & Cuba, 1985; Cohen et al., 2018;
Maxwell, 1992). | dette studie er der flere forhold, som ger, at reliabiliteten er relativ hgj. Det i de
fire cases anvendte didaktiske leremiddel er ifglge resultaterne hos Bundsgaard et al. (2017) det
mest anvendte pa grundskolens mellemtrin, og de fire udvalgte leerere repraesenterer tilsammen en
vis bredde i danskfaglige profiler. Det teoretiske begrebsapparat, som jeg har udviklet til analyse
af studiets empiri, tager desuden bl.a. udgangspunkt i bredt anerkendte, forskningsbaserede

litteraturdidaktiske paradigmer.

Det teoretiske blik, jeg som forsker har pa praksisfeltet, er imidlertid forskelligt fra den viden,
leereren har og anvender i sin praksis. Jank & Meyer (2009) opererer med begreberne praksisviden

0g teoretisk indsigt:



e Praktikeren benytter sin praksisviden til at handtere og legitimere sin geren og
laden

e Teoretikeren benytter sin teoretiske indsigt til at praesentere, kritisere og udvikle
den forefundne praksis, som han kun indirekte kan have ansvar for (Jank & Meyer,
2009, s. 134-142).

Citatet belyser en forstaelse af forskelle mellem det, der betegnes som praksisviden, og teoretisk
indsigt. Med henblik pa at kunne preacisere, hvordan produktionen af viden i studiet foregar, kan
ovenstaende todeling af vidensbegrebet til en vis grad overfares til dette uddannelsesstudie. Det
vil her vaere en forsimpling udelukkende at identificere praksisviden med den viden, lererne i
studiet besidder, og teoretisk indsigt med den viden, forskeren betjener sig af i sit arbejde.
Udgvende lerere har via deres uddannelse og eventuel efter- og videreuddannelse tilegnet sig
teoretiske indsigter. Samtidig geelder det, at jeg som forsker i dette tilfeelde gennem mangearig
erfaring med undervisning i grundskolen har en betydelig viden om den undervisningspraksis, jeg
studerer. Der ligger imidlertid en szrlig udfordring i, at de forskellige aktgrer i studiet bestraeber
sig pad at veere bevidste om, hvilken vidensform de betjener sig af. Forskeren kan ifglge
ovenstaende citat ikke have ansvar for den praksis, som leereren ved hjelp af sin praksisviden skal
handtere og legitimere, og kan derfor ikke i forskningssituationen benytte sig af den. Samtidig er
det forskerens ansvar at benytte sin teoretiske indsigt til at kritisere og udvikle den observerede
praksis med henblik pa at udvikle ny teoretisk viden, som forhabentlig i et leengere perspektiv kan

berige praksis.

1.6. Forskningsetiske overvejelser
| alle dele af forskningsprocessen er der etiske forhold, som jeg som forsker bar veere opmaerksom
pa. Den norske professor i paedagogik Reidun Tangen fremhaver tre hovedomrader eller domaner

for denne opmarksomhed:

Research ethics is divided into three domains: (1) ethics within the research community; (2)
ethics concerning relationships with individuals and groups directly affected by the research,
and (3) ethics related to the external value and role of educational research for various user

groups and for the quality of education. (Tangen, 2014, s. 678)
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Det forste omrade er den opmarksomhed, jeg retter mod forskerfalleskabet. Dette drejer sig iseer
om forskningens transparens, konsistens i metode og valg af teori. I afhandlingens kapitel 3 og 4
gar jeg rede for studiets teoretiske ramme og metode, og i kapitel 5 og 6 anvendes det udviklede
teoretiske begrbesapparat i analyser af studiets empiriske materiale. Det andet omrade, som
omhandler etiske forhold for internt berarte deltagere i studiet, er det, jeg vil koncentrere mig om
I dette afsnit. Det handler om anonymisering af deltagende skoler, lzerere og elever, fortrolighed
ved opbevaring af studiets empiriske materiale og om, hvordan jeg informerer deltagerne om
projektet. Det tredje omrade vedrgrer den betydning, forskningen kan have for enkeltpersoner og
samfundmaessige grupperinger. Dette omrade er til dels bergrt i afhandlingens indledende kapitel,

men iser i de afsluttende perspektiverende afsnit vil dette omrade blive behandlet.

| forbindelse med forskningsetiske overvejelser og tiltag gav de deltagende laerere skriftligt tilsagn
om deltagelse i studiet og til anvendelse af den anonymiserede empiri i forskningsgjemed. Selvom
det i studiet er lereren, der er i centrum, gav elevernes foreldre ogsa informeret tilsagn. Jeg har
anonymiseret alle deltagerne i projektet, men fastholdt deres ken, og jeg har behandlet og
opbevaret data ifglge geeldende retningslinjer (www.datatilsynet.dk). Jeg har desuden talt med
leererne om, hvad deltagelse i projektet indebaerer, herunder om, hvad anonymisering i et sa
forholdsvis lille kvalitativt projekt kan betyde, hvilket jeg her vil knytte nogle kommentarer til. De
deltagende lzerere var alle ved de indledende mgader positive og tilsyneladende indforstaede med,
hvad anonymiseringen af dem indebar. Flere af dem formulerede saledes her, at jeg var velkommen
til at anvende deres rigtige navn, hvis jeg ville. Jeg forsikrede dem naturligvis alle om, at jeg under
alle omstzendigheder ville anonymisere dem sa godt, jeg kunne. En af dem, som formulerede denne
abenhed ved starten, andrede imidlertid senere holdning til dette spgrgsmal. Jeg inddrager
eksemplet her, idet det er med til at understrege vigtigheden af at falge forskningsetiske
retningslinjer for omgang med data af hensyn til projektdeltagerne. Lareren i den tredje case
formulerede ved det andet interview eksplicit, at jeg ikke matte vise videooptagelser af hendes

undervisning i forbindelse med mit arbejde pa leereruddannelsen:
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Interviewer: ikke noget med at jeg bruger det i...

Camilla: hahha ha du skal ikke ga ud og dele det med nogen ha ha ha
Interviewer: det kan du veere fuldsteedig sikker pa

Camilla ”Se .. sa sagde hun det her...” ha ha ha

(Andet interview med Camilla (leerer i case tre), s. 2-3)

Udtalelserne faldt som navnt i forbindelse med det andet interview, som la efter mine
observationer af hendes undervisning. Der er ganske givet forskel pa som deltagende laerer at
befinde sig ved de indledende samtaler om projektet og sa rent faktisk at veere midt i det.
Undervisning forlgber ikke altid, som man som larer havde planlagt det eller kunne gnske sig, og

man kan komme til at fale sig blottet pd en made, man ikke forestillede sig.

Bade i forbindelse med pilotstudiet og med det egentlige studie har jeg i min kontakt med praksis
desuden haft mange overvejelser over, hvor detaljeret jeg skulle informere leererne om mit projekt.
Ud fra et anske om abenhed og gennemsigtighed i relation til de leerere, som var sa venlige at
invitere mig inden for i deres undervisning og reflektere over samme, var mit umiddelbare
udgangspunkt at informere dem ret detaljeret om projektet. Dette kolliderede med mit gnske om
ved en eksplorativ tilgang til feltet at fa et sa realistisk indtryk som muligt af laererens undervisning
og refleksioner. Jeg var derfor meget opmaerksom pa, hvordan jeg med min kontakt kunne pavirke
informanterne, og belert af mine erfaringer fra pilotstudiet (som jeg beskriver i kapitel 4), forsggte

jeg desuden at kommunikere sa preecist som muligt om projektet.

1.7. Leesevejledning

| dette kapitel har jeg indkredset studiets baggrund, formal, forskningsspgrgsmal, perspektiv pa
feltet og forskningsetiske overvejelser i forbindelse med kontakt med skolens praksis. | kapitel 2
ses studiet i relation til beslaegtede studier, og derved formuleres studies fagdidaktiske bidrag i
relation til omradet for litteraturundervisning og litteraturleeremidler. Herefter praesenterer jeg med
fokus pa didaktiske paradigmer, diskurser og leremiddelteori studiets teoretiske ramme i kapitel
3, hvor jeg ogsa udvikler et analyseredskab. Kapitel 4 indledes med presentation af og
begrundelser for studiets design. Herefter stilles skarpt pa studiets feltarbejde og empiriske

materiale, og Kkapitlet afsluttes ved, at jeg formulerer strategier for analyserne af materialet. |
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kapitel 5 wudferer jeg den falles del af leremiddelanalysen, hvor jeg indkredser
lzeremiddeldidaktikken som udtryk for intentioner for litteraturundervisning. | forlengelse heraf
udfarer jeg i kapitel 6 analyser af det empiriske materiale fra de fire cases, som samtidig udger
kernen i afhandlingen. Analysen af case et er den mest udfoldede og fungerer derfor som
modelanalyse og referenceramme for de efterfalgende tre caseanalyser. Hver caseanalyse er
struktureret i identiske underafsnit: 1) introduktion til casen, 2) leremiddelanalyse af de anvendte
dele af leremidlet, 3) analyse af klasserumsobservationer og 4) analyser af de to leererinterviews
med opsummeringer undervejs. | kapitel 7 praesenterer jeg studiets fund vedrgrende lareres
forstaelser af og undervisning med litteraturleeremidler og besvarer dermed studiets tre
forskningsspgrgsmal. Studiets fund peger desuden pa menstre, der gar pa tveers af de fire cases,
hvilket ogsa praesenteres i kapitlet. De prasenterede fund farer til konklusionerne i det afsluttende
kapitel 8. Her diskuteres konklusionerne i relation til udvalgte besleegtede studier, til studiets
design og til det udviklede teoretiske analyseredskab. Desuden diskuterer jeg de konklusioner, som
jeg drager af studiets fund i relation til fagdidaktiske perspektiver for litteraturundervisning med
leeremidler i skolen. Jeg runder afhandlingen af med at pege pa omrader, hvor et yderligere
forskningsmaessigt fokus pa undervisning og leering med didaktiske leremidler vil kunne

kvalificere eksisterende viden og den pagaende faglige debat og udvikling.
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2. Beslaegtede studier

Som nzvnt i afhandlingens indledning er der ikke mange studier, der i en dansk kontekst
undersgger, hvordan didaktiske leeremidler er med til at forme danskundervisning i praksis.
Undervisning med didaktiske litteraturleeremidler pa skolens mellemtrin er saledes ogsa et
underbelyst omrade, som viden fra narveerende studie kan veaere med til at kaste lys pa. Selvom
der ikke finde meget forskning i dette specifikke felt, findes dog en del studier, som pa forskellig
vis er beslagtede. | dette kapitel praesenterer jeg nogle af disse studier, som altsa har inspireret og
informeret dette studie. Studierne er udfert i dansk, norsk og svensk kontekst - og ogsa enkelte i
amerikansk. De spander vidt, hvad angar fag, klassetrin, teoretisk ramme og metoder, men de
relaterer sig altsd pa forskellig vis til nervaerende studie. De tre skandinaviske lande ligner
hinanden historisk og kulturelt, og sammenligninger pa tvers af landene er derfor umiddelbart
relevante. | det amerikanske uddannelsessystem opereres med centralt fastlagte curricula, og der
tales derfor ofte om at “implementere” curriculummateriale. Selvom det amerikanske
uddannelsessystem saledes er rundet af andre kulturelle og historiske traditioner, kan udvalgte
studier i didaktiske leeremidler i brug alligevel relateres til nerveaerende studie og derved veere med

til at kvalificere det.

Mine sggninger efter beslaeegtede studier har af indlysende grunde taget udgangspunkt i studiets
forskningsspgrgsmal. Jeg har derfor som udgangspunkt sggt efter beslegtede studier, som

omhandler:

1. forskning i didaktiske litteraturleeremidlers intentioner for undervisning.
2. empiriske studier i, hvordan |laerere forstar og underviser med didaktiske
litteraturleeremidler pa mellemtrinnet.

3. forskning i litteraturdidaktiske positioneringer.
Eftersom der som navnt ikke findes meget forskning i netop litteraturundervisning med leeremidler

pa den danske skoles mellemtrin, relaterer jeg som omtalt mit studie til udvalgte internationale

studier pa nogle af de beskrevne omrader. | dette kapitel bergrer jeg desuden kort studier i
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udvikling af generelle leremiddelbegreber, som er centrale for naerverende studie. En mere

uddybende redegarelse for disse kan lases i afhandlingens kapitel 3.

Inden jeg relaterer neerveerende studie til besleegtede pa omradet, vil jeg beskrive, hvordan jeg har
sggt efter disse. | mine sggninger efter, hvad forskning forteller om lereres forstaelser af og
undervisning med didaktiske litteraturleeremidler pa mellemtrinnet, har jeg kombineret mere
systematiske sggninger i forskningsdatabaser med sggninger ud fra allerede kendte kilder pa
omradet®. De systematiske sggninger er foretaget i Den danske forskningsdatabase, den norske
Oria, den svenske Libris og den engelsksprogede ERIC, hvortil jeg har udviklet denne sggestreng,

som har veeret udgangspunktet:

(textbook* OR "learning material*" OR "instructional material*" OR "didactic material*") AND
teacher* AND (use OR comprehen* OR interpret* OR understanding*) AND ("literature

teaching” OR "literature learning™)

Mine eksklusionskriterier for identificering og udvealgelse af relevant litteratur er artikler, der ikke
er peer reviewede conference papers, og jeg har desuden heller ikke medtaget rene praesentationer
af praksisanvisende undervisningstilgange eller undervisningsforlgb. Desuden medtages
udelukkende studier i didaktiske leeremidler. Jeg har som udgangspunkt anvendt den fulde
sggestreng, men har iseer foretaget en del sggninger med dele af den. Jeg har sdledes derfor sggt
med dele af strengen pa dansk, norsk, svensk og engelsk med variationer af boolske operatorer,
trunkeringer, citationstegn og med eksklusionskriterier som udgivelsesar, grundskole og fag. Den
videre sortering af artiklerne er foretaget pa baggrund af artiklernes abstracts. For at finde
yderligere litteratur har jeg anvendt nggleord i artikler og opsggt relevante referencer gennem
beslegtede studiers litteraturlister. Nogle relevante studier kendte jeg pa forhand og har ligeledes

herfra sggt med nggleord og litteraturlister.

6 Et eksempel pé en s&dan kilde er Knudsen (2011), som er en status pd international forskning i leeremidler, og som
derfor indeholder relevante referencer.
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Mine sggninger har resulteret i en reekke fund, som jeg i det falgende vil praesentere og relatere til
mit eget studie. Med henvisning til mine forskningsspergsmal vil jeg inddele denne

forskningsgennemgang i tre hovedgrupper, som omfatter studier i:

o didaktiske leeremidlers intentioner for (litteratur)undervisning,
o lxreres forstaelser af og undervisning med didaktiske (litteratur)leeremidler, og

o litteraturdidaktiske positioner.

Flere steder i dette kapitel seetter jeg som ovenfor ordet litteratur i parentes. Dette ger jeg for at
markere, at jeg som udgangspunkt sigter mod at relatere mit studie til beslaegtet forskning i
undervisning med litteraturleremidler. 1 erkendelse af at der ikke findes meget forskning i netop
dette felt, tager jeg desuden udgangspunkt i og positionerer mit studie i forhold til

leeremiddelforskning pa et mere generelt plan.

2.1. Didaktiske leeremidlers intentioner for (litteratur)undervisning

Nervearende studies farste forskningsspargsmal retter sig mod at analysere det udvalgte didaktiske
leeremiddel. I dette afsnit af afhandlingens kapitel om beslagtede studier vil jeg derfor fokusere pa
forskning i leeremiddeldidaktiske begreber og analyse af didaktiske leeremidler. Selvom der er en
lang dansk tradition for anvendelse af sakaldte leerebgger eller leerebogssystemer, fremgar det af
Knudsen (2011) og Hansen (2016), at Danmark ikke har haft samme tradition for
leeremiddelforskning som eksempelvis Sverige og Norge. | Sverige var Selander (1988) tidligt med
til at seette fokus pa leeremidler, og i Norge har Skjelbred og Aamotshakken vaeret blandt de fgrende
pa omradet (Knudsen, Skjelbred, & Aamotsbakken, 2007; Selander, 1988; Selander & Skjelbred,
2004; Skjelbred, 2017). Med etablering af videnscenteret leeremiddel.dk i 2007 styrkedes didaktisk
leeremiddelforskning imidlertid i et nationalt perspektiv. Flere akterer i den danske
forskningsverden har saledes inden for de seneste ar bidraget med viden om leeremiddelanalyse og
udvikling af begreber om didaktiske leremidler (Bundsgaard & Hansen, 2011; Graf, Hansen &
Hansen, 2012; Hansen, 2006, 2010, 2012a, 2012b, 2012c; Hansen, 2016; Hansen & Skovmand,
2011; Slot, 2010). Ved udvikling af analyseredskab og ved analyser af studiets empiriske materiale
tager jeg saledes afsat i flere af disse forskeres begreber og tilgange. Iser er begreber om

didaktiske lzeremidler centralt, men ogsa design, intention, redidaktisering og didaktiseringsgrad
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er vaesentlige begreber. | min forstaelse af leerernes undervisningsstrategier med leeremidler tager
jeg ligeledes afsat i allerede eksisterende forskning pa omradet. | afhandlingens kapitel 3
introducerer jeg som navnt begreberne og uddyber, hvordan jeg anvender dem i kombination med

didaktisk paradigmeteori og diskursanalyse.

Intentioner for undervisning med danskfagets leeremidler

Flere danske lzeremiddelforskere har udviklet analytiske tilgange til og erkendelser om danskfagets
didaktiske leeremidler (Berthelsen & Tannert, 2017, 2020; Bremholm, 2017, 2020; Bremholm,
Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017a; Bundsgaard, 2013; Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017,
2020; Carlsen, 2017; Carlsen & Hansen, 2009; Gissel & Hansen, 2019; Hansen, 2012a, Hansen,
2015; Kabel, 2017, 2020; Kristjansdottir, 2017; Matthiesen, 2017; Oksbjerg, 2013; Rarbech, 2017;
Rarbech & Skyggebjerg, 2020; Skyggebjerg, 2013, 2017; Skyggebjerg & Oksbjerg, 2020). Flere
af de naevnte studier udspringer af forskningsprojektet Laeremidlernes danskfag fra 2017
(Bremholm, Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017a). Her undersgger en gruppe
danskdidaktiske forskere fra Aarhus Universitet, DPU, danskfagets lseremidler i et starre
forskningsprojekt.  Projektet er udformet som et mixed methods-studie, hvor
spargeskemaundersggelse og en raekke kvalitative leeremiddelanalyser indgar. For narvarende
ph.d.-studie er flere af bidragene fra Laeremidlernes danskfag centrale. For det forste er den
kvantitative undersggelse og det afsluttende bidrag, hvor et billede af de vigtigste tendenser
fremhaeves, relevante (Bundsgaard et al., 2017, 2020; Bremholm et al., 2017b). Jeg vil derfor
nedenfor redeggre for og forholde mig til deres relevans for mit studie. For det andet er udvalgte
kvalitative studier i litteraturleeremidler, som ogsa udspringer af projektet, veaesentlige for mit
studie (Kristjansdottir, 2017; Ragrbech, 2017; Rarbech & Skyggebjerg, 2020; Skyggebjerg, 2017).
Jeg vil derfor efterfglgende i dette afsnit tydeliggere, hvordan ogsa nogle af disse studier pa

centrale omrader relaterer sig til mit studie.

I Leeremidlernes danskfag har forskerne ved den omtalte spagrgeskemaundersggelse tilvejebragt
viden om, hvilke didaktiske leremidler danskleaerere benytter pa tvaers af klassetrin og faglige
omrader. P& baggrund af disse resultater har forskerne desuden undersggt, hvilke didaktiske
tilgange danskfagets leremidler er preget af. Man opererer her med repetitive,

produktionsorienterede, formidlende, stilladserende og praksisstilladserende tilgange
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(Bundsgaard et al., 2017, s. 41). Resultaterne for mellemtrinnets leeremidler (som dette studie retter
sig mod) peger pa, at leeremidlerne farst og fremmest er domineret af repetitive tilgange, men at
ogsa produktionsorienterede og formidlende tilgange er fremtreedende (Bundsgaard et al., 2017, s.
42). Disse resultater nuanceres yderligere af, at i leremidlerne til mellemtrinnets
litteraturundervisning fylder analyseopgaver 22 % af indholdet, mens fortolkningsopgaver kun
fylder 6 % (Bundsgaard et al., 2017, s. 39). Forskningsprojektets mange delresultater bevirker

tilsammen, at forskerne er i stand til at udpege centrale faglige tendenser i danskfagets leeremidler.

En af disse tendenser for litteraturundervisningens vedkommende er, at analyseopgavernes relativt
store omfang levner meget lidt rum for fokus pa udvikling af elevernes “kritiske teenkning om sig
selv, deres omverden og de konstruktioner, der kendetegner denne omverden” (Bremholm et al.,
2017b, s. 274). | naerverende studie tager jeg afset i ovenstaende afdeekning af fagets leeremidler.
Jeg har sdledes kunnet sammenholde resultaterne af mine leeremiddelanalyser med resultaterne fra
Leeremidlernes danskfag. I mine leeremiddelanalyser ses tendenser, som er sammenfaldende med
ovenstaende. Mine resultater viser saledes, at dette studies leeremiddel iser er domineret af
repetitive og formidlende tilgange, hvor analyseopgaver fylder langt mere end opgaver, hvor
eleverne skal fortolke. Laeremidlets mange opgaver med fokus pa begrebslering underbygger
denne pointe.

| Leeremidlernes danskfag viser spargeskemaundersggelsen ogsa, hvor meget dansklarere generelt
anvender og felger didaktiske leeremidler i deres danskundervisning. Mere end 40 % af lzererne
svarer, at de anvender et didaktisk leeremiddel i mere end halvdelen af undervisningstiden, og 33
% svarer, at de ofte eller meget ofte falger leeremidlet (Bundsgaard et al., 2017, s. 31). Desuden
viser undersggelsen, at det mest anvendte leeremiddel pa mellemtrinnet er litteraturleeremidlet
Fandango. 14 % af de adspurgte leerere svarer saledes, at de har anvendt netop dette laeremiddel
inden for de seneste to maneder. De fire larere i nervaerende studie underviste netop med dette
leeremiddel i perioden, hvor studiet pagik. Selvom data fra henholdsvis Leremidlernes danskfag
og fra mit studie peger pa gjebliksbilleder af litteraturdidaktisk praksis med et par ars mellemrum,
understatter resultaterne fra de to studier hinanden. Mit kvalitative studie giver et indblik i,
hvordan fire leerere med forskellige danskfaglige profiler forstar og underviser med netop det

didaktiske leeremiddel, der ifglge Leeremidlernes danskfag er mest udbredt pa mellemtrinnet. Ud
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over at dette leeremiddel er meget udbredt, peges der i det kvantitative studie som navnt ogsa pa,
at didaktiske leeremidler generelt spiller en signifikant rolle i danskfaget. Disse resultater kan
derfor underbygge en antagelse om, at dette studies Kkortlegning af de fire lereres
undervisningspraksis med leremidler kan veere med til at antyde tendenser af mere generel

karakter pa omradet. Dette vender jeg tilbage til i afhandlingens konkluderende kapitel 8.

Intentioner for undervisning i litteraturleeremidler til danskfaget

Der findes som navnt i dansk kontekst flere studier i didaktiske litteraturleeremidlers intentioner
for undervisning (Kristjansdottir, 2017; Oksbjerg, 2013; Rerbech, 2017; Rarbech & Skyggebjerg,
2020; Skyggebjerg, 2013, 2017; Skyggebjerg & Oksbjerg, 2020). Serlig i Skyggebjerg (2013,
2017) og i Rerbech & Skyggebjerg (2020) er der anvendt metoder og fremkommet resultater, som
er relevante for naervaerende studie, og derfor centreres denne del af forskningsgennemgangen om
disse tre studier. 1 Et snavert bgrnelitteraturbegreb i et bredt danskfag? problematiserer
litteraturdidaktikeren Anna Karlskov Skyggebjerg det bgrnelitteraturbegreb, som har domineret
bernelitteraturforskningen siden ca. ar 2000 (Skyggebjerg, 2013). Hun beskriver det
fremherskende begreb som snavert, og at det som folge heraf ikke i tilstreekkelig grad
imgdekommer eleverne i det, de selv har lyst til at leese, nar de laeser uden for skolesammenhzng.
Skyggebjerg opholder sig i sit studie ved kriterier for tekstvalg og undersgger litteraturdefinitioner
i leremidler til grundskole og leereruddannelse og i forskningslitteratur om bgrnelitteratur og bgrns
leesevaner. Hun skriver bl.a. om to udvalgte didaktiske litteraturleeremidler: ”Litteratursynet i bade
Fandango og Les Litteratur-serien er kunstnerisk orienteret og i den forstand eksklusivt trods den
tilsyneladende genremeessigt bredde” (Skyggebjerg, 2013, s. 183). Kiriterierne for tekstvalg i
leeremidlerne uddybes senere: ”Valget af tekster er funderet i en haevdelse af (bagrne)litteraturens
serlige sprog og kunstneriske egenverdi, og saledes bliver indhold mindre vigtigt end form”
(Skyggebjerg, 2013, s. 183-184). | Skyggebjerg (2013) undersgges ikke som i nervaerende studie
tegn pa pavirkninger fra specifikke litteraturdidaktiske paradigmer, men hendes resultater
vedrgrende kriterier for tekstvalg kan alligevel relateres til neervaerende studie. Skyggebjerg peger
saledes pa, at der i litteraturleeremidlet Fandango til 5. og 6. Kklassetrin fremstar
tekstudveelgelseskriterier, hvor det astetiske, sproget og formen er fremhavet, samtidig med at
indholdets betydning er nedtonet (Skyggebjerg, 2013).
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Disse tekstudvealgelseskriterier genfindes i et litteraturdidaktisk paradigme, som det er beskrevet
I Witte & Sdmihaian (2013) (se afhandlingens kapitel 3 for en redeggrelse for litteraturdidaktiske
paradigmer) og desuden i dele af mit studies empiriske materiale, hvor netop leeremidlet Fandango
5 og 6 indgar. | mine analyser forstas dette som tegn pa pavirkninger fra dele af det lingvistiske
paradigme og indgar saledes i mine bestrabelser pa at karakterisere leeremiddeldidaktiske aspekter
pa en raekke forskellige omrader. Resultater fra narvaerende ph.d.-studie underbygger saledes
Skyggebjergs (2013) pointer, men tilfgjer desuden viden om flere aspekter af
leeremiddeldidaktikken.

Skyggebjerg bidrager ogsa til projekt Laeremidlernes danskfag med et studie i litteraturleeremidler
med titlen Litteraturundervisning fra poetisk leg til prosaisk alvor (Skyggebjerg, 2017). Her
analyseres seks litteraturleeremidler til mellemtrinnet. Leeremidlerne er udvalgt efter distribution
og popularitet og repraesenterer derved de seneste 40 ars litteraturdidaktiske tendenser.
Skyggebjergs bidrag er interessant i forbindelse med naervaerende studie af flere arsager. Ud over
at de udvalgte leremidler retter sig mod skolens mellemtrin, diskuterer Skyggebjerg saledes
leeremidlernes implicitte antagelser om, hvad formalet med litteraturundervisningen er. Hun
konkluderer, at litteraturleeremidler i et historisk perspektiv er blevet mere littersert fokuseret og
tekstvalget mere snaevert og kunstnerisk orienteret. Det nyeste af de analyserede leeremidler er
Fandango, som tillige er en del af mit studie’. Selvom jeg i mit studie anvender et andet
begrebsapparat ved leeremiddelanalyserne, er der i Skyggebjergs og mine resultater flere parallelle
fund. Hos Skyggebjerg (2017) handler det som navnt om det didaktiske aspekt, som vedrgrer
formalet med litteraturundervisningen. Skyggebjerg konkluderer, at Fandango indeholder en
mange moderne komplekse barnelitteraere tekster og et sterkt og eksplicit formuleret fokus pa
litteraturanalytiske begreber. | forleengelse af det sidste problematiserer hun dette og spgrger om
”leeremidlet ikke derved kommer til at lukke for de mange kvaliteter og aspekter, som de
komplekse tekster ellers synes at indeholde” (Skyggebjerg, 2017, s. 124). Ligesom i Skyggebjerg
(2013) tolker jeg dette sterke og eksplicitte fokus pa litteraturanalytiske begreber som tegn pa
pavirkning fra dele af det lingvistiske paradigme (Witte & Samihaian, 2013). Skyggebjergs

resultater er hermed ogsa med til at underbygge og nuancere mit studies fund pa dette punkt.

7 Skyggebjerg analyserer i Skyggebjerg (2017) Fandango 4 (May & Arne-Hansen, 2008a-d).
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Rarbech & Skyggebjergs studie fra 2020, Concepts of literature in Danish L1. Textbooks and their
framing of students” reading, udspringer ogsa oprindeligt af Leeremidlernes danskfag (Bremholm
et. al, 2017a). Formalet i Rgrbech & Skyggebjerg (2020) er at vurdere, hvordan fem leremidlers
didaktiske design rammesatter elevers mgde med litteratur. De udvalgte leeremidler er alle til 4.
klassetrin er udvalgt efter popularitet og daekker tilsammen en periode pa 25 ar. Et af de udvalgte
leremidler er Fandango?®, der som navnt er det mest anvendte leeremiddel pa skolens mellemtrin
(Bundsgaard et al., 2017, s. 32). Formalet er altsa at undersgge de intentioner for undervisning,
som ligger i leremidlerne, og desuden at udfolde og nuancere de kvantitative fund fra
Leeremidlernes danskfag i et komparativt historisk perspektiv. Endelig er formalet at afdeekke
indirekte forbindelser til litteraturdidaktiske paradigmer og til den pagaende diskussion om tekst-
og/eller laeserorientering i litteraturundervisningen (Rarbech & Skyggebjerg, 2020). | naervearende
studie har jeg som udgangspunkt ikke haft som formal at undersgge det mest udbredte leeremiddel
pa skolens mellemtrin. Eftersom alle fire larere i studiet valgte dette leremiddel, bidrager mine
leeremiddelanalyser dog ogsa indirekte til at skabe viden pa dette punkt. Malet om at knytte fund
fra leeremiddelanalyserne til litteraturdidaktiske paradigmer udfolder Rerbech & Skyggebjerg
(2020) ved bl.a. at tage afsat i Witte & Samihaian (2013), og pa dette punkt er der saledes ogsa
paralleller til mit studie. Forskerne konkluderer, at der i Fandango 4 er tydelige tegn pa pavirkning
fra det lingvistiske paradigme, idet de ser relativt ensidige bestraebelser pa at understatte elevernes
analytiske kompetencer. Desuden konkluderes, at der i leeremidlets didaktiske intentioner ogsa er
tegn pa pavirkning fra de gvrige tre paradigmer, men at isar det sociale paradigmes indflydelse er

serdeles svag.

Disse konklusioner svarer pa mange mader til konklusionerne pa mine laeremiddelanalyser. | mine
analyser tillader min brug af implicitte og eksplicitte diskurstrade, at jeg yderligere kan nuancere
leeremiddelforfatternes argumentation for den intenderede litteraturdidaktik og foretage
sammenligninger pa tveers at studiets empiriske materiale. | forleengelse heraf muligger denne

tilgang, at jeg kan karakterisere studiets diskurser og derved generere ny viden om, hvordan

& | Rarbech & Skyggebjerg (2020) analyseres Fandango 4 (May & Arne-Hansen, 2008a-d). | mit studie analyserer
jeg Fandango 5 (May & Arne-Hansen, 2009a-d) og Fandango 6 (May & Arne-Hansen, 2010a-d).
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undervisning med litteraturleeremidler pa mellemtrinnet udfolder sig, og om de bevaggrunde og

tanker, dansklerere har i forbindelse hermed.

Leeremiddelanalyse i skandinavisk kontekst

Jeg vil her relatere mit studie til et svensk og et norsk studie, som begge retter sig mod den
elevgruppe, som i Danmark svarer til gymnasiet. Begge studier adskiller sig desuden med hensyn
til fag, formal og design, men de indeholder analyser af didaktiske leeremidlers intentioner for

undervisning pa mader, som alligevel relaterer sig til nervarende studie.

| det svenske casestudie Laroboken i historieundervisningen. En fallstudie med fokus pa elever,
larare och laroboksforfattare fra 2014 undersgger uddannelsesforskeren Annie Olsson
leremiddelbrug 1 gymnasiets historieundervisning. Olssons undersgger mere specifikt
leremiddelforfatteres, lereres og elevers eksplicitte og implicitte attituder til historie,
historieundervisning og leremiddelbrug (Olsson, 2014, s. 35). Det eksplicitte og implicitte spiller
ogsa en central rolle i diskursanalyserne af det empiriske materiale i mit studie, hvor jeg dog

definerer og anvender begreberne anderledes end Olsson.

De attityder som elever, larare och laroboksforfattare sjalva beskriver har jag kallat for
explicita attityder. Det material jag utgatt ifran i detta avseende har varit intervjuer med
elever och larare samt forord och teorikapitel i laroboken. Ovriga data &r beroende av en
utomstaendes, i det har fallet min, observation och tolkning. De attityder som redovisas

utifrn denna typ av material har jag kallat implicita attityder. (Olsson, 2014, s. 36)

Af ovenstaende citat fremgar, at Olsson definerer eksplicitte attituder, som nogle informanterne
selv abenlyst formulerer. Implicitte attituder forstar Olsson som dem, der fremstar, nar hun som
udenforstaende forsker analyserer og fortolker det samlede empiriske materiale. | narvaerende
studie knytter jeg implicit og eksplicit til diskurstrade og kontekst og er inspireret af Hetmer (2019)
og Gee (2011). Med implicit henviser jeg til en praksis, hvor fagligheder og
kommunikationsformer er indforstaede i en given kontekst, og hvor det derfor ikke er ngdvendigt
af fremhave disse elementer, idet de umiddelbart giver mening for deltagerne. Disse elementer er

med andre ord "usynlige”, og undervisning kan forlgbe med ubevidste henvisninger til disse dele
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af konteksten. Analyse og fortolkninger af implicitte diskurstrade bygger som i Olssons studie pa
mine fortolkninger af sdvel konkrete nedslag i det empiriske materiale sdvel som af det samlede
materiale. De eksplicitte diskurstrade dakker i mit studie over undervisningspraksisser, som er
domineret af udtalte fagligheder og kommunikationsformer, som leerer og elever i en narmere
defineret kontekst er i feerd med eller planleegger at implementere. Dette vil altsa sige, at der i disse

undervisningspraksisser er dbenhed for, at nye og andre fagligheder kan praege diskursen.

| det norske leremiddelstudie Forstaelser av skjgnnlitteratur og sakprosa i norskfagets
oppgavekultur undersgger uddannelsesforskerne Bakken & Andersson-Bakken de forskellige
forstaelser af skanlitteratur og sagprosa, som praeger tre leremidler til norskfaget pa
gymnasietrinnet (Bakken & Andersson-Bakken, 2016). Selvom studiet er rettet mod det norske
L1-fag i gymnasiet, er dets resultater interessante i denne sammenhang, idet der via leeremidlernes
elevopgaver er fokus pa litteraturdidaktiske positioner. De to forskere analyserer saledes
leeremidlernes elevopgaver ud fra overkategorierne abne og lukkede og underkategorierne
reproducerende, reesonnerende, vurderende, udforskende og aktiviserende (Bakken & Andersson-
Bakken, 2016, s. 16). Forskerne finder, at elevopgaverne til skgnlitteraturen generelt er mere abne
end dem til sagprosaen, og at der i kategorien vurderende opgaver desuden er en tendens til, at

eleverne skal bringe sig selv i spil:

Pa kodingsniva 2 sa vi at de vurderende oppgavene, der elevene skal sgke i seg selv etter
svaret, er sveert utbredt i skjgnnlitteratursamlingene, noe som stemmer godt overens med
det Penne (2010, s. 16) beskriver som en sterk elevorientering i den litteraturdidaktiske
tradisjonen i norskfaget. (Bakken & Andersson-Bakken, 2016, s. 26)

| citatet fremgar, at det, som forskere beskriver som det, at eleverne skal sgge svaret i sig selv, er
en rodfaestet litteraturdidaktisk tradition i norskfaget. Dette underbygges ved at henvise til den
norskdidaktiske forsker Sylvi Penne (2010), som beskriver denne tradition som en sterk
elevorientering. Denne elevorientering svarer sandsynligvis til den receptionsorienterede tendens,
som ifglge danskdidaktikeren Birte Sgrensen karakteriserede grundskolens litteraturundervisning
i Danmark fra 1980°erne og frem (Serensen, 2008, s. 283-284). | Danmark tyder

leeremiddelforskning imidlertid pa, at den elevorienterede tendens pa grundskoleniveau er svag i
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disse ar (Bremholm et al., 2017b). Caseanalyserne i nerverende studie underbygger denne pointe,
idet tegn pa pavirkninger fra de elevorienterede litteraturdidaktiske paradigmer ikke ser ud til at
preege hverken leremidlerne eller undervisningen med dem i serlig udbredt grad. Selvom
sammenligninger pa tveers af de skandinaviske lande som naevnt ofte er narliggende, ser det altsa

ud til, at der her er forskelle.

Opsummering

De navnte studier i didaktiske leeremidler relaterer sig som naevnt pa flere mader til neerveerende
studie. Min anvendelse af centrale begreber om didaktiske l&eremidler og mine leremiddelanalyser
bygger saledes pa skandinavisk forskning pa omradet. I Leeremidlernes danskfag fra 2017 finder
jeg flere bidrag, som er centrale for dette studie (Bremholm et.al., 2017a). Disse resultater ger, at
jeg kan relatere mit studies leeremiddel til dette omfattende studie, hvilket kvalificerer mine fund.
De tre studier i danske litteraturleeremidler er alle pa hver deres made relevante for og beslaegtede
med mit studie. Skyggebjerg (2013, 2017) peger med hensyn til tekstudvalgelseskriterier og
formalet med litteraturundervisningen pa pointer, der ligner mine. | Rgrbech & Skyggebjerg
(2020) findes, iser hvad angar leremidlet Fandango, konklusioner, som ogsa er beslegtede med
nervaerende studies. Falles for dette afsnits beslegtede studier er, at disse forbliver pa niveauet
for analyser af intenderet undervisning. Jeg kan med mit studie, som forbinder leeremiddelanalyse
med undervisningspraksisser, bidrage med viden om, hvordan didaktiske leeremidler er med til at
forme litteraturdidaktisk grundskolepraksis. Jeg vil derfor i det fglgende afsnit placere studiet i

feltet for forskning i leereres forstaelser af og undervisningen med (litteratur)leremidler.

2.2 Undervisning med didaktiske (litteratur)laeremidler

| rapporten Internasjonal forskning pa leremidler — en kunnskapsstatus af Knudsen (2011)
fremgar det som allerede navnt om leeremiddelforskning i Danmark, at “det finnes svert lite
empirisk forskning om bruk av leremidler” (Knudsen, 2011, s. 35). Gissel & Buch (2020)
bekraefter i A systematic review of research on how students and teachers use didactic learning
materials in L1, at dette fortsat geelder for empirisk forskning inden for bl.a. danskfaget. | fglgende
forskningsgennemgang relaterer jeg derfor som omtalt mit studie til forskning inden for andre fag
og pa tveers af landegrenser. Jeg opdeler studierne i to grupper. | forste gruppe gennemgas de
studier, som iser peger pa didaktiske leeremidlers betydning for den undervisning, de inddrages i.
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Til den anden gruppe hgrer de studier, som sarligt betoner laererens betydning i undervisningen
med lzeremidler. Denne skelnen foretages her for overblikkets skyld, men jeg er samtidig klar over,
at der er nuancer i denne tolkning af resultaterne, og at der i studierne ogsa peges pa helt andre

betydende faktorer for undervisningspraksisserne, som derved ikke fremstilles her.

Didaktiske leeremidlers betydning for undervisningen

Flere studier viser som navnt, at leeremidler har betydning for undervisningen (Bremholm & Skaoitt,
2019; EIf, Gissel, Hansen, Lindhart, & Misfelt, 2020; Gabrielsen, Blikstad-Balas, & Tengberg,
2019; Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Gilje et.al, 2016; Gilje, 2016; Justvik, 2014; Mellegard
& Pettersen, 2016; Rasmussen, 2020). Jeg vil i denne gennemgang fokusere pa fire af disse studier,
idet jeg i disse finder s&rlig vaesentlig inspiration og relationer til nerveaerende ph.d.-studie. I norsk
kontekst finder Gilje et al. (2016) i et sterre studie, at i naturfag, engelsk, samfundsfag og
matematik har leeremidler stor indflydelse pa undervisningen. Resultaterne er fremkommet i
tilknytning til projektet Med ARK&APP. Bruk av leeremidler og ressurser for leering pa tvers av
arbeidsformer (2012-2016), som en rakke forskere pa Universitet i Oslo star bag. | projektet er
forskellige former for undervisnings- og leeringspraksisser med leremidler undersggt, og
resultaterne er frembragt ved spgrgeskemaundersggelser og 12 casestudier. Fire af de tolv cases
retter sig mod 5.-7. klassetrin, som i Danmark svarer til, at eleverne gar i 4.-6. klasse, hvilket stort
set korresponderer med mit studies elever (5. og 6. klassetrin). | studiet tages ligesom i mit desuden
udgangspunkt i sociokulturel teori, og der anlaegges tillige en eksplorativ tilgang til den
videoobserverede undervisning. Ved afslutningen af hver case er lerere og udvalgte elever
desuden interviewet, og forskerne har analyseret de anvendte leeremidler, hvorved der ogsa her ses
ligheder mellem dette og mit studies design. Eftersom man i det norske studie har haft fokus pa
bade undervisningen med leremidlerne og elevernes leringsudbytte og motivation, har man

desuden ved hver case ogsa gennemfgrt pree- og posttest.

| projektet stilles fem overordnede forskningsspergsmal, som farer til en raekke interessante
delfund inden for nogle temaer, hvoraf der her koncentreres om tre af de for nerveerende studie
mest relevante. Det drejer sig for det farste om fund, der peger pa, hvordan leeremidlerne indgar i
lerernes fortolkning og udfoldelse af de officielle leereplaner. Her peges pa, at flertallet af leererne

finder, at leeremidlet daekker det pagaeldende fags kompetencemal (Gilje et al., 2016, s. 30). Et
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fund var desuden, at leeremidlerne udger et vigtigt strukturerende element i undervisningen og
samtidig danner udgangspunkt for en reekke undervisningsaktiviteter (Gilje et al., 2016, s. 72).
Endelig vil jeg her fremhaeve et resultatet, som omhandler den funktion, leeremidlet har for
interaktionen mellem laerer og elever. Her viser resultater, at navnlig lererne pa de yngste
klassetrin ~ finder, at strukturering af undervisningen ved laererens monologiske
helklasseundervisning er ngdvendig. Denne form for klasserumsorganisering anvendes saledes i
cirka halvdelen af undervisningstiden og fungerer som larerens introduktion til temaer og opgaver
(Gilje et al., 2016, s. 72).

Pa trods af forskellighed i fag og landegraenser er der i det norske projekt flere traek, som kan
relateres til narveerende studie. Hvad angar design, teoretisk tilgang og alderstrin, er der som
navnt feellestraek. Desuden peges pa resultater, som underbygger og nuancerer mine. | mit studie
er fokus udelukkende pa det samme leeremiddel, mens der i det norske indgar et bredt repertoire
af leremidler pa tveers af fagene. Det er derfor bemarkelsesveardigt, at forskerne finder, at
leeremidlerne helt generelt ser ud til at have stor betydning for undervisningen. De norske lerere
udtrykker desuden stor tillid til det enkelte leeremiddel, som de opfatter som en faglig autoritet, der
er garant for, at undervisningen lever op til fagets kompetencemal. Larerne i mit studie udtrykker
tillige stor tillid til det valgte leeremiddel, men denne tillid har en lidt anden karakter. De knytter
saledes ikke tilliden til opfyldelse af danskfagets kompetencemal, men til selve leeremidlet og dets
forfattere. Et veesentligt delfund i mit studie er desuden, at jeg ser undervisning ifglge IRE-struktur
som et gennemgaende treek pa tveers af cases (se praesentation af dette begreb i afhandlingens
kapitel 3). De norske resultater, som vedrgrer den omtalte monologiske helklasseundervisning kan
antyde, at dette er et generelt treek ved undervisning med didaktiske leeremidler pa tveers af

forskellige fag og leeremidler.

Selvom det landsdekkende danske studie Kvalitet i Dansk og Matematik (KiDM), der
gennemfartes i perioden 2016-2019, ikke er et decideret leeremiddelstudie, peges der alligevel pa
perspektiver, som er relevante for naerverende studie. | projektet er 172 skoler involveret, og for
danskfagets vedkommende er det, man definerer som en undersggelsesorienteret tilgang til
litteraturundervisning pa 7.-8. klassetrin, i centrum for forskernes interesse. | projektets slutrapport

betones, at der i indsatsen ikke har vaeret tale om et implementeringsforsgg, hvor kvalitet har veeret

26



defineret p& forhdnd.® Man har med feenomenologisk afset og intention om at forene estetisk
oplevelse og analytisk refleksion udviklet en tilgang, som kaldes undersggelsesorienteret (EIf &
Hansen, 2017, s. 38-39). Den samlede indsats har veret genstand for forskning, hvor kvantitative
og kvalitative metoder kombineres. Resultatet fra den kvantitative del af projektet er desuden, at
indsatsen har haft en gennemsnitlig positiv effekt pa elevernes littereere kompetence (EIf, Gissel,
Hansen, Lindhart, & Misfelt, 2020, s. 21).

Studiet er som navnt ikke et leeremiddelstudie, men til indsatsen blev der udarbejdet en raekke
undervisningsforlgb, som kan forstds som didaktiske laeremidler. I den forbindelse er der i
projektets rapporter nogle beskrivelser af, hvordan undervisningen med disse leeremidler forlgb.
Ved kvalitative casestudier i undervisning pa 8. klassetrin fandt forskerne, at lerernes
undervisning med indsatsens forlgb kunne forekomme “udvendig og uden professionel
danskdidaktisk myndighed, fordi vedkommende var meget optaget af at fglge materialets
instruktioner” (Elf et al., 2020, s. 174). Det er ikke overraskende, at de deltagende leerere i projektet
ser ud til at veelge leremiddelstyrede undervisningsstrategier. Et af formalene med indsatserne var
netop, at de til studiet udviklede undervisningsforlgb (“materialet”) skulle understatte
undersggelsesorienteret undervisning, og at forlgbenes forskrifter som fglge heraf skulle falges sa
teet som muligt. | slutrapporten bergres spgrgsmalet om, hvilken betydning undervisningsforlgbene

har ved lzererens rammeseatning af undervisningen:

leererens didaktiske rammeseetning betyder meget for kvaliteten af elevernes astetiske og
analytiske undersggelse af teksten. Lereren ger det ikke alene. Leererens didaktiske
rammesatning understgttes af materialet, blandt andet den faseinddelte tilgang til

undersggelse af teksten, som indledes med forforstaelse. (EIf et al., 2020, s. 180)

Indsatsen i KiDM er saledes narmere bestemt bygget op omkring et antal
litteraturundervisningsforlgb, som er relativt stramt struktureret efter syv faser i litteraturarbejdet.

De didaktiske laeremidler, som la&rerne i indsatsen underviste med, ser til trods for lerernes

? Kvalitet i dansk og matematik. Et lodtreekningsforsgg med fokus pa undersggelsesorienteret dansk- og
matematikundervisning. Slutrapport. Lokaliseret d. 02.01.2021 pé: http://laeremiddel.dk/wp-
content/uploads/2020/01/Slutrapport-Kvalitet-i-dansk-og-matematik.pdf.
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manglende danskfaglige professionelle myndighed ud til at have afstedkommet de positive
resultater, som indsatsens kvantitative malinger viser. | relation til mit studie er dette interessant,
idet resultaterne er med til at understrege den centrale rolle, det didaktiske leeremiddel kan have

for undervisning og laering i litteraturundervisningen.

| et pagdende norsk ph.d.-studie er fokus heller ikke i farste omgang pa leeremidler, men i studiet
fremkommer, som i det danske KiDM-projekt, ogsa resultater, som omhandler lereres
undervisning med litteraturleeremidler. | Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg (2019) og i
Gabrielsen & Blikstad-Balas (2020) fremhaever de skandinaviske L1-didaktiske forskere saledes
pointer, som er relevante for neerveerende studie. Studiets formal er at undersgge, hvilken rolle
skanlitteraturen har i norskundervisningen pa skolens 8. klassetrin (Gabrielsen et al., 2019).
Resultaterne baseres pa forskningsdata, som er fremkommet ved videooptagelser i 47 forskellige
8.-klasser (13-14-drige elever) pa 45 forskellige skoler i Norge i forbindelse med et starre
videostudie, Linking Instruction & Student Achievement (LISA). I studiet fandt man, at i langt
starstedelen af undervisningen i litteratur var der et entydigt fokus pa de litteraere teksters
genretrek (Gabrielsen et al., 2019, s. 13). Selvom det som navnt ikke i farste omgang er et fokus
for det norske studie, antydes, at de anvendte didaktiske leeremidler spiller en fremtraedende rolle
i undervisningen. Dette aspekt uddyber Gabrielsen & Blikstad-Balas (2020), som finder, at ud af
en total mangde pa 86 skenlitteraere tekster, som blev observeret anvendt i undervisningen,

stammede langt de fleste af teksterne fra det samme didaktiske leremiddel.

Undervisningen som var basert pa leerebgker, la seg tett opp til lzerebokens fokus,
tekstvalg og oppgaver, og derfor var ogsa undervisningen sveert lik i klasser som arbeidet
med det samme temaet. (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 94)

Det staerke fokus pa litteraere teksters genretraek, der gennemgaende ses i undervisningen, kades
saledes i studiet sammen med leremidlets fremtreedende plads i undervisningen. Selvom det
norske studie adskiller sig fra naerveaerende studie med hensyn til design og klassetrin, ses visse
paralleller, idet begge studier peger pa, at leeremidlet spiller en betydelig rolle for, hvordan

litteraturundervisningen udfolder sig i praksis. Desuden er det et fund i bade det norske og i
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naervaerende studie, at leeremiddeldiskursens fokus pa formelle tekstelementer i form af teksters

genretreek og begreber aktualiseres i litteraturundervisning, der ligger taet pa laeremiddeldiskursen.

I den danskdidaktiske forsker Marie Dahl Rasmussens At se med andres gjne. Et studie af
kollektive fortolkningsprocesser i gruppesamtaler i grundskolens litteraturundervisning peges
ogsa pa tendenser i den observerede undervisning, som knytter sig til litteraturleeremidlernes
betydning for undervisningen (Rasmussen, 2020). Som i de to foregaende skandinaviske studier
er leremidler som udgangspunkt ikke her et omdrejningspunkt, men er altsa alligevel sa
fremtraedende i studiets empiri, at forskeren beskriver dette. | sit kvalitative studie undersgger
Rasmussen (2020) ved deltagende observationer elevers gruppesamtaler i litteraturundervisningen
i to 5.-klasser. | begge klasser underviser lererne med leeremidlet Fandango 5, og Rasmussen har
bade relevante pointer, hvad angar en diskurs for litteraturundervisning, som leremidlet
repraesenterer, og den undervisning med laeremidlet, hun observerer i sit studie. Rasmussen
refererer her som i mit studie til Witte & Sadmihaian (2013), idet hun karakteriserer leeremidlet som
et, der indskriver sig i det lingvistiske'® paradigme. Rasmussen beskriver endvidere, hvordan der
i mange af de observerede lektioner var projiceret sider fra l&eremidlet op pa et smartboard, sadan
at leereren sammen med eleverne kunne lase op fra leeremidlets litteraere tekster, men ogsa fra dets
forklaringer og instruktioner (Rasmussen, 2020, s. 110-111). Beskrivelserne peger pa en
litteraturundervisning, hvor larerens valg af undervisningsstrategier kan karakteriseres som
leeremiddelstyrede. Larerens valg i Rasmussens studie svarer derved helt overordnet til de valg,
leererne i mit studie foretager i undervisning med leeremidlet. Disse pointer er med til at tydeliggare
og underbygge, hvordan undervisning med didaktiske leeremidler kan praktiseres i dansk grund-
skole, og hvordan leeremidlerne dermed kan veere med til at forme denne praksis og dermed er med

til at kvalificere neerveerende studies resultater.

Opsummering
Pa tvaers af klassetrin og af fagene naturfag, samfundsfag, engelsk, matematik, L1-fagene norsk

og dansk peger de navnte studier pa, at didaktiske leeremidler har betydning for den undervisning,

10 Det lingvistiske paradigme beskrives ved serlige forstaelser af litteraturundervisningens formél, indhold,
teksttilgang, tekstudvelgelseskriterier, klasserumsorganisering, leererrolle og evaluering (Witte & Samihaian, 2013,
s. 7-8). Jeg inddrager Witte & S&dmihaians paradigmeteori i afhandlingens kapitel 3.
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de indgar i. Afdaekning af bagvedliggende motiver og betingelser for dette er nogle af formalene
med mit studie. Jeg gnsker saledes at bidrage med viden om, hvordan dansklerere forstar den
didaktik, der ligger implicit i de litteraturleeremidler, de underviser med. Samtidig gnsker jeg at
frembringe viden om sammenhzange mellem disse forstaelser og den undervisning, som laererne
udfolder med leeremidlet. Der er sandsynligvis mange faktorer, der har betydning for, hvordan
undervisning med didaktiske leremidler udfolder sig. Den enkelte lerers faglige profil og
preeferencer udger sammen med lseremiddeldidaktikkens karakteristika formentlig veesentlige
elementer til forstaelse af undervisningen. | det naste afsnit fremheaeves derfor studier, hvor

lererens betydning for undervisning med laeremidler er i fokus.

Leererens betydning ved undervisning med didaktiske leeremidler

Larerens betydning for, hvordan undervisning med didaktiske leeremidler udfolder sig, betones i
flere studier (Collopy, 2003; Davis, Beyer, Forbes, & Stevens, 2011; Penuel, Philips & Harris,
2014; Tallaksen & Hodne, 2014), hvoraf jeg her vil fremhave to af disse, som er af s&rlig interesse
for naervaerende studie. | det amerikanske studie Analysing teachers’ curriculum implementation
from integrity and actor-oriented perspectives af Penuel et al. (2014) undersgges baggrunde for,
hvordan lerere forstar og anvender leremidler, der er produceret med didaktiske intentioner om
implementering af curriculummateriale. | studiet medvirker to biologilerere, som underviser pa
det, der i Danmark svarer til 6. klassetrin. Forskerne interviewer laererne flere gange undervejs og
observerer deres undervisning. @nsket er at forstd, hvorfor lerere betoner forskellige aspekter af
curriculum fremfor andre, og hvordan deres undervisning eventuelt adskiller sig fra de intentioner,
som ligger implicit i curriculum. Studiets resultater peger pa, at iszr to forhold har betydning. For
det farste spiller den samlede erfaring, leererne har med at undervise med leeremidler, en rolle. For
det andet har lzreres egne fagdidaktiske forstaelser af, hvad der er vigtigst i undervisningen,
betydning. Ifglge forskernes leremiddelanalyser var der i det pagaldende leremiddel tydelige
intentioner for elevers aktive medskabelse af viden. Forskerne fandt samtidig, at den betydning,
leererne tillagde dette elevorienterede element, var medbestemmende for, i hvor hgj grad laererne
valgte leeremiddelstyrede undervisningsstrategier (Penuel et al., 2014, s. 770). Studiets tydelige
skelnen mellem og sammenligning af leeremidlernes intentioner og leererens forstaelser af og
undervisning med leremidlerne er desuden interessante. Et af kriterierne for udvealgelsen af

leererne til neervaerende studie har netop veeret forskellighed, hvad angar undervisningserfaring.
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Desuden har jeg i mine interviews fokusereret pa leerernes egen fagdidaktiske position. Jeg har
saledes med mine spgrgsmal sggt at forsta, hvilket fagdidaktisk selvbillede lzereren har. Selvom
Penuel et al. (2014) opererer i amerikansk kontekst og deres forskning retter sig mod biologifaget,

er jeg i mit studie inspireret af de to beskrevne elementer.

| Tallaksen & Hodne (2014) undersager to norske forskere ti leereres forstaelse af de leeremidler,
de underviser med, og i artiklen Hvilken betydning har lzeremidler i RLE-faget?*! redeger de for
deres kvalitative studie og fund. | studiet interviewes de ti leerere, som fordeler sig bredt pa
Klassetrin fra 1. til 9. klasse. Forskerne konkluderer helt overordnet, at leremidlet indtager en
central rolle: "Vart empiriske materiale viser altsa at leereboka star sterkt i RLE, bade i
planleggingen av faget og i selve undervisningen” (Tallaksen & Hodne, 2014, s. 360). Til trods
for dette nuanceres disse resultater ved som naevnt ogsa at fremhave faktorer, som har med lereres
faglige profil og praeferencer at gere. Med henblik pa at forstd lerernes leeremiddelbrug har
fagforstaelser, geografisk diversitet, mangden af undervisningserfaring og kvalifikationer til
refleksion over egen praksis veret faktorer. Lererne interviewes far og efter
klasserumsobservationer med det formal at afdekke eventuelle diskrepanser mellem
leererinterview og den undervisning, forskerne observerer. Forskerne finder, at ved
leererinterviewene fremstar fagforstaelser, som veegter dannelses- og holdningsforstaelser tydeligt.
I modsztning hertil findes den samme fagforstaelse ifalge forskerne ikke sa tydeligt i de geeldende
styredokumenter og i de anvendte laeremidler. Samtidig er det ogsa et fund, at selvom de anvendte
leeremidler indeholdt forskellige opgavetyper, var de deltagende lerere tilbgjelige til i
undervisningen at anvende faktaopgaver, som leegger op til, at eleverne finder svar i leeremidlets
tekster. “De andre oppgavene som utfordrer til diskusjoner, refleksjoner eller fokuserer pa
kreativitet, brukes sjelden” (Tallaksen & Hodne, 2014, s. 358). Forskerne konkluderer derfor, at
leeremidlernes dominerende rolle i undervisningen heemmer laereres og laereplans intentioner om,
at religionsundervisningen praktiseres som kontekstuel undervisning. Desuden finder de, at faglig
usikkerhed hos lereren ser ud til at forsterke leeremidlets rolle i undervisningen. Dette norske
studies resultater peger pa elementer, som har inspireret ved flere stadier af mit studie. Forskernes
fokus pa leerernes fagforstaelser, undervisningserfaring og geografisk diversitet har jeg medtaget

ved udveelgelse af lerere, og ligeledes har nogle af disse temaer desuden vearet centrale ved

11 RLE stér for Religion, Livssyn, Etikk.
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interviewene. Jeg er desuden inspireret af forskernes forsgg pa at forstd, hvad leererens egen
fagforstaelse betyder for leeremiddelbrugen. Det metodiske greb, hvor lererne interviewes far og
efter klasserumsobservationerne, har jeg ligeledes ladet mig inspirere af. Disse elementer vurderer
jeg har varet vaesentlige i mine bestreebelser pa at forsta leereres redidaktiseringsstrategier ved

undervisningen med leremidlet.

Opsummering

Faelles for de ovennavnte studier er, at der pa tvers af fag og klassetrin peges pa lererens faglige
profil som betydende faktor ved undervisning med didaktiske leremidler. Flere forhold tyder
derfor pa, at det er vigtigt at afdeekke laererens forstaelse af et givent leeremiddels didaktik og
leererens egne mal for undervisningen. Larerens mal kan have at gare med kendskab til eleverne,
den faglige teori, som lareren er optaget af, og af tidligere erfaringer med leremiddelbrug i
undervisningen samt med laererens samlede generelle undervisningserfaring. Det norske studie
peger dog samtidig pa, at didaktiske leeremidler kan veere styrende til trods for at leereren har gode
kvalifikationer for faglig selvrefleksion. Selvom lerernes egne fagforstaelser divergerer fra de
faglige positioner, som fremstar i undervisning med didaktiske leremidler, er det

leeremiddeldidaktikkens implicitte fagdidaktiske position, som fremstar i undervisningen.

Mit studie bidrager med viden om, hvordan dansklerere med forskellige litteraturdidaktiske
profiler forstar og underviser med didaktiske litteraturleeremidler. Derfor vil jeg i forleengelse heraf

i det fglgende afsnit relatere til besleegtede studier i litteraturdidaktiske positioner.

2.3. Litteraturdidaktiske positioner

Flere studier i litteraturdidaktiske positioner har veeret inspirationskilder i studiet (Corcoran, 1994;
EIf & Hansen, 2017; Faust, 2000; Gourvennec, Hoglund, Johansson, Kabel, & Sgnneland, 2020;
Kaspersen, 2012; Langer, 2011; Nussbaum 1998, 2010; Penne, 2012; Persson, 2007, 2012,
Radnes, 2014; Skaftun, 2009; Witte & Sadmihaian, 2013). | flere af disse studer er udviklet begreber
og tilgange, som er en essentiel del af det analyseredskab, som i afhandlingens kapitel 3 er udviklet
og anvendt ved analayser af studiets empiri i kapitel 5 og 6. Disse studier indgar saledes i det
litteraturdidaktiske perspektiv, som studiets problemstillinger og forskningsspargsmal er udviklet

i, og gennemgang af disse fremgar derfor af afhandlingens kapitel 3. Jeg vil her redeggre for
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udvalgte beslaegtede studier, som saledes ikke indgar direkte i studiets teorigrundlag og perspektiv,

men alligvel har inspireret pa flere omrader.

Den norske L1-didaktiske forsker Kari Anne Rgdnes anvender formuleringerne erfaringsbaserede
og analytiske om tilgange og arbejdsmader i sin gennemgang af skandinavisk litteraturdidaktisk
forskning (Rednes, 2014). De erfaringsbaserede tilgange til litteraturundervisningen med rgdder i
reader-response-teori beskrives som praeget af leserens egne ressourcer i tekstforstaelsen I
arbejdet med & forsta tekster, trekker inn leserne egen erfaringer og knyter trader til egne liv”
(Raednes, 2014, s. 2). Analytiske tilgange beskrives som tekstorienterede med redder i nykritikken,
hvor der leegges vaegt pa sproglige virkemidler i teksten og pa litteraturhistorisk tilknytning
(Raednes, 2014, s. 2). | relation til det teoretiske analyseredskab, som jeg udvikler i afhandlingens
kapitel 3, genfindes de to tilgange i Radnes (2014) hos tveereuropaisk forskning hos Witte &
Sémihaian (2013). De tilgange, som Radnes kalder erfaringsbaserede, genfindes i de europaiske
forskeres beskrivelser af det sociale og det personlige paradigme. Forskerne kalder disse to
paradigmer for elevcentrerede, hvilket harmonerer med det erfaringsbaserede i Rgdnes beskri-
velse. De analytiske tilgange beskrives i den skandinaviske kontekst som praeget af fokus pa
tekstens sproglige virkemidler og pa dens litteraturhistoriske tilknytning. Disse forhold peger pa
paralleller til det kulturelle og det lingvistiske paradigme i den europeiske kontekst. Samlet set er
der med dette skandinaviske overblik over veesentlige treek ved litteraturdidaktiske tilgange basis
for at inddrage centrale resultater fra det europziske projekt i skandinavisk og dermed ogsa dansk
kontekst. | analyserne af studiets empiriske materiale henviser jeg saledes ogsa til disse to

kategorier af tilgange.

| Kaspersen (2012) gares status over litteraturdidaktikken i Norden. Litteraturdidaktikeren Peter
Kaspersen inddeler i Litteraturdidaktiske dilemmaer og lgsninger: En undersggelse af
litteraturdidaktikkens aktuelle status aktuelle positioner inden for litteraturdidaktisk forskning i
fire hovedkategorier, som hver rummer forskellige, men beslaegtede positioner (Kaspersen, 2012).
De tekstbaserede positioner bygger ifelge Kaspersen pa en kombination af nykritikken og
hermeneutikken. De laeserbaserede positioner rummer elevorientering, kompetenceorientering og
kognitiv didaktik. De sociokulturelle positioner indbefatter kulturelle og sociale studier, men til

denne kategori hgrer i Kaspersens gennemgang ogsa nymarxismen, lingvistiske,
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poststrukturalistiske, konstruktivistiske teorier og diskursanalyse. Til den sidste kategori hgrer de
medieorienterede positioner, som beskaftiger sig med forholdet mellem litteratur og nye medier.
Kaspersens kategorier deekker over andre retninger end de fire positioner, som hver repreesenteres
af et paradigme hos Witte & Samihaian (2013), og som er en central inspiration for nervaerende
studie. En forskel er, at Kaspersen ikke betegner den sociokulturelle position som hverken laeser-
eller erfaringsorienteret og at han til gengeld henfarer den lingvistiske retning til denne position.
I nerveerende studie henregnes de lingvistiske teorier til den tekstorienterede eller analytiske
position, idet der her er et eksplicit formuleret fokus pa formelle aspekter ved teksten samt pa
teksten som et autonomt vaerk. De sociale teorier henregner jeg saledes ogsa, modsat Kasperen, til
den laeserorienterede position, idet der i min forstaelse her er tale om en kombination af kontekst-

og leeserorienterede tilgange.

Den norske litteraturdidaktiker Sylvi Penne undersgger i Hva trenger vi egentlig litteraturen til?
Politikk, didaktikk og hverdagsteorier i nordiske klasserom hvordan og med henvisning til hvad,
lerere i de skandinaviske L1- fag begrunder undervisning i litteratur (Penne, 2012). Penne har
interviewet gymnasielerere, men hendes fund er alligevel inspirerende for dette studie, idet hun
fokuserer pa lzreres forstaelser af centrale litteraturdidaktiske aspekter. Hun fremhaver
eksempelvis, at begrebet identitet er naevnt i alle tre landes styredokumenter, men at laererne
imidlertid forstar identitet pa individplan og ikke i overensstemmelse med lereplanernes
forestilling om feelles kultur. Penne ser desuden ikke nationale forskelle i sit empiriske materiale,
og pa tvars af de skandinaviske landene geelder, at leerernes begrundelser for at laese litteratur
snarere er baseret pa hverdagsteori end pa forskningsbaseret viden. Hvor Kaspersen (2012) tegner
et forskningsbaseret billede af det litteraturdidaktiske landskab i Norden, viser Pennes resultater,

at gymnasielarere i de nordiske lande saledes ikke refererer til dette landskab.

Selvom Pennes studie som navnt gelder gymnasielerere, er det sandsynligt, at danske
grundskolelarere i deres faglige positioneringer og refleksioner heller ikke orienterer sig mod
forskningshaserede forstaelser. De litteraturdidaktiske paradigmer, som er centrale i neervearende
studie, udger en del af det forskningsbaserede blik, jeg som forsker har pa feltet. Det er mig som
forsker, der leegger dette perspektiv ned over lerernes praksis og refleksioner. Det er med andre

ord mig, der som forsker tolker forskellige sproglige formuleringer som tegn pa pavirkning fra
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forskellige litteraturdidaktiske paradigmer eller positioner. Med henblik pa at opna viden om,
hvordan lerere forholder sig til disse positioner, er Pennes (2012) forskning med til understrege
vigtigheden af, at jeg formulerer mig i andre termer om disse emner i forbindelse med mine mgder

med laererne.

| KiDM-projektet (2016-2019) handler det som fagr beskrevet om det, som defineres som
undersggende litteraturundervisning, hvilket kan forstas som en litteraturdidaktisk position, som
derfor kan relateres til nearveerende studie. Med henblik pa at positionere projektets
litteraturdidaktiske position i dansk kontekst udfartes ved projektets start en undersggelse af,
hvilke litteraturdidaktiske tilgange der pa daveerende tidspunkt dominerede. | projektets
forundersggelse finder man, at serlig tekstanalytiske, nykritiske og laeserorienterede tilgange er
dominerende (EIf & Hansen, 2017, s. 34), hvilket jeg tolker som tegn pa pavirkning fra iseer det
lingvistiske, men ogsa det personlige litteraturdidaktiske paradigme (Witte & Samihaian, 2013). |
projektets forundersggelse defineres desuden projektets forstaelse af den undersggende
litteraturdidaktik.

Undersggende undervisning i litteratur er kendetegnet ved, at lerer og elever arbejder
systematisk med afseet i egne oplevelser af tekster som grundlag for analyse og fortolkning
i et feellesskab, der er praeget af aktiv lytning og undersggende samtaler. Malet er en aben
og skabende tilgang, hvor eleverne pa én gang undersgger en teksts verden og derigennem

ogsa sig selv og deres omverden. (EIf & Hansen, s. 99)

Af ovenstaende fremgar, at det er elevens litteraturoplevelse, som danner grundlag for det videre
arbejde, hvori ogsa indgar fortolkningsfellesskaber og at tekstens verden relateres til elevernes
omverden. Disse betoninger tolker jeg iser som tegn pa pavirkning fra de elevorienterede
paradigmer. Projektets positionering i det danske litteraturdidaktiske landskab er inspirerende for
mit studie i, hvilke faglige diskurser der praeger lereres forstaelser af og undervisning med

didaktiske leeremidler, som mit studie kan bidrage med yderligere viden om.
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2.4. Studiets bidrag

I denne forskningsgennemgang fremstar beslaegtede studier, som mit studie tager udgangspunkt i
og relaterer til pa forskellige mader. Dette geelder for bade den helt generelle forskning i begreber
om didaktiske leeremidler, tilgange til analyse af didaktiske intentioner i danskfaget, men ogsa
specifikt i leeremidler til litteraturundervisning. Det samme gelder for studierne i den betydning,
leremidler og leerere har for undervisning med leremidler, samt om litteraturdidaktiske
positioneringer. Analyserne af didaktiske litteraturleeremidler fra de naevnte beslegtede studier
videreudvikles og nuanceres saledes i mit studie ved at kombinere disse med paradigmeteori og
diskursanalytiske begreber (hvilket fremgar af afhandlingens kapitel 3). Denne kombination af
perspektiver skabes med henblik pa i dette studie at kunne give nuancerede billeder af

litteraturdidaktiske diskurser, som fremstar i pa tveers af studiets empiriske materiale.

Flere af de i dette kapitel gennemgaede empiriske studier i didaktiske leremidlers rolle i
undervisningen er med til at kvalificere resultater fra den kvantitative undersggelse i projekt
Leeremidlernes danskfag (Bundsgaard et al., 2017). Pa tveers af fag, klassetrin og landegranser ses,
at leeremidlerne spiller en betydelig rolle for undervisningspraksisser med leeremidlerne. Desuden
peger flere studier pa, at nuanceret viden om fagforstaelser, undervisningserfaring og erfaring med
at undervise med leremidler spiller en rolle, nar lererens betydning for undervisning med
leeremidler skal indkredses. Pa baggrund af den udbredte anvendelse af didaktiske leeremidler, som
er dokumenteret af Bundsgaard et al. (2017), kan mit studie med analyser af fire cases veere med
til yderligere at kvalificere den viden, som der her henvises til, og som udspringer Leremidlernes
danskfag (Bremholm et al., 2017a). Ved at kaede leremiddelanalyse sammen med la&reres
forstaelser af leeremidlets fagdidaktiske diskurs og med undervisningsdiskursen kan naerveerende
studie fgje ny viden til billedet af aktuel litteraturundervisning i dansk grundskole. Resultaterne
kan fungere som vaesentlige eksempler pa sammenhange mellem lereres undervisning, didaktiske
leeremidler og fagdidaktiske spergsmal. Det er i forlengelse heraf en forventning, at disse
resultater ved inddragelse i undervisningen pa leereruddannelsen og i efter- videreuddannelse af

leerere kan bidrage til udvikling af fag og leeremidler.
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3. Teoretisk ramme

| dette kapitel introduceres studiets teoretiske ramme og i forlengelse heraf udvikles et
analyseveerktgj, som jeg anvender ved analyser af studiets empiriske materiale (analyserne findes
i afhandlingens kapitel 5 og 6). Med baggrund i studiets perspektiv vurderer jeg, at teorier om
fagdidaktiske diskurser er relevante at inddrage som en del af det blik, jeg som forsker har pa
empirien. Samtidig tilbyder paradigmeteorier, udmgntet i veldefinerede didaktiske aspekter, et
sprog, som kan kvalificere og nuancere de litteraturdidaktiske diskurser, som jeg fremanalyserer
med henblik pa at besvare studiets forskningsspgrgsmal. Jeg finder desuden, at begreber om
diskurstrade kan tydeliggere indirekte forbindelser mellem didaktiske paradigmer og den konkrete
undervisningsdiskurs. | dette kapitel vil jeg derfor dels udfolde diskursbegreberne og

paradigmebegreberne, dels komme narmere ind pa, hvordan jeg kombinerer dem.

For at kunne inddrage international forskning i litteraturdidaktiske paradigmer ved udvikling af
studiets analyseapparat vil jeg oversztte centrale begreber og vendinger herfra. | forlengelse heraf
formuleres en oversigt over de didaktiske paradigmer, som jeg fremanalyserer som implicitte tegn
i studiets empiriske materiale. Disse tegn vil fremga som sproglige formuleringer i de didaktiske
leeremidler, som larerne i mit projekt anvender, i lerernes didaktiske refleksioner og i deres
undervisning med leremidlerne. Det skal her understreges, at det er mig som forsker, der
fremanalyserer disse forskningsbaserede paradigmer pa baggrund af studiets empiri. Hverken
leeremiddelforfattere eller lerere formulerer sig bevidst ved brug af disse termer. Jeg vil i
forbindelse med preesentation af fire litteraturdidaktiske paradigmer, som er formuleret i
international kontekst, sandsynliggere disse paradigmers relevans for dansk grundskolekontekst.

Afslutningsvis vil jeg sa&tte det fagdidaktiske analyseapparat ind i en leeremiddelteoretisk ramme.

3.1. Paradigmer og L1-undervisning

De fire omtalte litteraturdidaktiske paradigmer beskriver som naevnt fire forskellige faglige
litteraturdidaktiske positioner, som ogsa i dansk kontekst er velkendte og veldefinerede i et
historisk perspektiv (Sgrensen, 2008). | de fire paradigmer er der imidlertid ikke eksplicit
formuleret et syn pa leering, hvilket i mine gjne er en mangel. Ved de farste analyser af neerveerende

studies empiri, stod det desuden helt generelt klart, at ingen af de fire litteraturdidaktiske
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paradigmer, som er formuleret i Witte & Samihaian (2013) fremgik med serlig stor tydelighed i
materialet. | studiets empiriske materiale fremstar saledes flere steder tydelige tegn pa pavirkning
fra et leeringssyn, som ikke fremgar af de fire paradigmer, men som derimod genfindes i et af fire
formulerede didaktiske L1-paradigmer, som jeg derfor i forlengelse heraf finder relevant at

inddrage i denne teorifremstilling.

De to hollandske L1-didaktiske forskere Sawyer & Van de Ven star bag formuleringen af de fire
L1-paradigmer, og de beskriver desuden feltet for L1-uddannelse som polyparadigmatisk.
Forskerne refererer til den amerikanske videnskabsteoretiker Kuhn, hvis paradigmebegreb jeg med
de inddragne didaktiske forskere forstar lidt anderledes, end hvad der var Kuhns udgangspunkt.
Kuhn beskriver i sit veerk The Structure of Scientific Revolutions farst og fremmest paradigmer
som feenomener, der viser sig inden for videnskaben, og karakteriserer dem i generelle vendinger
som et “characteristic set of beliefs and preconceptions [...] including instrumental, theoretical,
and metaphysical commitments together” (Kuhn, 1962, s. 17). Denne forstéaelse af paradigmer som
et st af overbevisninger og forstaelser, som indebzrer en dyb indbyrdes sammenhang mellem
instrumentelle, teoretiske og metafysiske sider af virkeligheden, indebzrer i Kuhns forstaelse, at
der kun kan eksistere ét paradigme ad gangen i et givent verdensbillede. | dette studie forstar jeg
ligesom Witte & Samihaian (2013) didaktiske paradigmer som sammenhangende systemer af
didaktiske aspekter, hvorfra der kan findes tegn pa pavirkning fra flere forskellige paradigmer
inden for den samme didaktiske diskurs. Jeg er altsa inspireret af paradigmerne som sproglige tegn,
der kan identificeres i litteraturdidaktiske diskurser, som derved kan vare med til at karakterisere

diskurserne.

For at uddybe forstaelsen af et "characteristic set of beliefs and preconceptions” introducerer Kuhn
begreberne disciplinary matrix og symbolic generalizations (Kuhn, 1962, s.181-182).
Formuleringen disciplinary matrix refererer til den ramme, man som fagligt felt er enige om at
operere indenfor, og symbolic generalizations henviser til forskellige mal og indhold inden for den
givne ramme. Overfart til feltet for dette studie kan den faglige ramme forstas som de
litteraturdidaktiske og L1-didaktiske aspekter, som via disse sproglige tegn indirekte er med til at
sette deres praeg pa litteraturundervisningsdiskurser (Sawyer & Van de Ven, 2006; Witte &

Samihaian, 2013). Forstaelsen af litteraturdidaktiske aspekter som mal og indhold i en nermere
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afgreenset diskurs vil altsd i nogen grad veeret bestemt af de tegn pa pavirkninger fra
litteraturdidaktiske paradigmer, som kan fremanalyseres i diskursen. Paradigmebegrebet daekker
altsa her over en overordnet forstaelsesramme for, hvordan et system kan forstas og begrundes. |
dette studie anvendes paradigme saledes om et system af sammenhangende didaktiske aspekter
og rationaler, som kan anvendes som forstaelsesramme ved analyser og diskussioner af

undervisning.

Sawyer & Van de Ven bygger deres forstaelse af L1-paradigmer pa studier af "mother-tongue
education” i ti forskellige europaiske lande, som ogsa inkluderer Danmark. Med henblik pa at se
L1-undervisning i Danmark i et starre perspektiv er Sawyer & Van de Vens forskning med til at
indlejre narveerende studie i en international forskningskontekst, samtidig med at analyser og
resultater kan kontekstualiseres. | deres komparative studier fandt Sawyer & Van de Ven
genkommende mgnstre inden for L1-undervisning pa tveers af nationale greenser. Pa baggrund af
disse manstre formulerer Sawyer & Van de Ven deres forstaelse af paradigmer: ”For this kind of
pattern, we use the concept of “paradigm”: a system of values, prescriptions, theories, competing
coalitions” (Sawyer & Van de Ven, 2006, s. 10-11).

Ifalge nervaerende studies forstaelse manifesteres paradigmerne som beskrevet i undervisningen
gennem diskursive praksisser, hvor tegn pa pavirkning fra forskellige paradigmer ses mere eller
mindre tydeligt. Derfor er der ikke tale om egentlige paradigmeskift, men snarere om hegemoniske
stridigheder, som kommer til udtryk ved forandringer i kundskabssyn og indholdsvalg (Krogh,
2014; Sawyer & Van de Ven, 2006). Den danske skriveforsker Ellen Krogh inddrager ligeledes
Sawyer & Van de Vens forskning fra 2006 og har oversat beskrivelserne af de fire L1-didaktiske
paradigmer (Krogh, 2014). | det empiriske materiale har jeg ved analyserne isar fundet tegn, som
peger pavirkninger fra dele af det utilitaristiske paradigme, hvilket jeg derfor vil fokusere pa i
denne teorigennemgang®2. Gengivelsen her er inspireret af Krogh (2014), og jeg fokuserer serligt
pa den opfattelse af viden og lering, som hersker inden for dette paradigme. Det utilitaristiske

paradigme med vagt pa det meritokratiske aspekt fra det kommunikative paradigme vandt

12 Sawyer & Van de Ven opererer i deres artikel Starting points: Paradigms in mother-tongue education fra 2006
med de fire paradigmer, nemlig det akademiske, det udviklingsorienterede, det kommunikative og det utilitaristiske
paradigme.
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dominans i 1980’erne. Det utilitaristiske paradigme har base i institutioner som udvikler
psykometriske studier af sproglig leering og tests, og som er indfeldet i et teknisk-rationelt
vidensregime (Krogh, 2014; Sawyer & Van de Ven, 2006). Dette teknisk-rationelle vidensregime
tolker jeg som et instrumentelt syn pa viden og leering. | studiets empiriske materiale ses saledes
tegn, der kan tolkes som pavirkninger fra dette paradigme i form af et instrumentelt syn pa viden
og leering. Ellen Krogh har ogsa i sin forskning iagttaget disse tegn og i denne sammenhzang

formuleret relevante pointer for det L1-didaktiske felt.

Mens det eksistensdidaktiske paradigme hos Nielsen far sin ngdvendighed indefra, fra
grundtreek ved det musisk estetiske, far det utilitaristiske paradigme hos Sawyer & Van de
Ven sin ngdvendighed udefra, fra den globale vidensgkonomi som i serlig grad har gjort
modersmalsfagene til et interesseomrade for humankapitalens udvikling af literacy. Som en
primear bidragyder til nationernes vidensgkonomiske konkurrencekraft er det ikke maerkeligt
at modersmalsfagene underlagges pres for at udvikle utilitaristiske didaktiske strategier med

individualiserende meritokratiske begrundelser. (Krogh, 2014, s. 20)

Hos Ellen Krogh uddybes disse betragtninger over, hvilken indflydelse det utilitaristiske uddannel-
sesparadigme har for laererrollen generelt, men ogsa for L1-leererens positionering af sig selv som
leerer og leererens forstaelse af skriftlighed, som er det felt, Krogh sarligt fokuserer pa i sin
forskning. Hun argumenterer for, at der under pres fra det utilitaristiske paradigme sker en &ndring
i fokus fra autonom laerer til funktioner og fra elev til kundskab. Selvom Kroghs
forskningsmaessige hovedinteresse er den del af L1-faget, der handler om skriftlighed, drager jeg
i studiet paralleller til danskfagets felt for litteraturdidaktik i grundskolen. Traditionelle didaktiske
positioner, som de omtalte fire litteraturdidaktiske paradigmer, fremstar tillige i studiets empiri
med tegn, der i studiet kan tolkes som pres fra udefrakommende krav om udvikling af utilitaristiske
litteraturdidaktiske strategier (se afhandlingens analyser, kapitel 5 og 6). Med henblik pa at udvikle
analyseapparatet i en mere specifik litteraturdidaktisk retning vil jeg her inddrage og diskutere de
fire litteraturdidaktiske paradigmer (Witte & Samihaian, 2013).
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3.2. Litteraturdidaktiske paradigmer i danskfaget

Med inspiration fra de europaiske uddannelsesforskere (fra Holland og Rumenien) Witte &
Samihaian (2013) og deres artikel Is Europe open to a student-oriented framework for literature?
A comparative analysis of the formal literature curriculum in six European countries kan det
litteraturdidaktiske felt i den danske grundskole som navnt historisk set ogsa karakteriseres ved
tegn pa pavirkning fra disse paradigmer. | sit bidrag om litteraturdidaktik i et dansk perspektiv
anvender Sgrensen (2008) hovedsagelig danskfagets styredokumenter og leeremidler som kilder
(dette udfoldes senere i afsnittet). Hun bidrager med centrale pointer om, hvordan faget, herunder
undervisningen i litteratur, har udfoldet og endret sig i et historisk perspektiv. Sgrensens
begrebsapparat omfatter ikke begreberne diskurs og paradigme, men kan alligevel via sproglige
tegn relateres til studiets begrebsapparat. | sine beskrivelser af skiftende litteraturdidaktiske
stramninger i et historisk perspektiv kan disse faglige stramninger forstds som domineret af tegn
pa pavirkning fra skiftende faglige paradigmer og kan saledes ses som en del af de mere

overordnede internationale tendenser, som dette studie baserer sig pa.

Ved udvikling af analyseapparatet anser jeg Witte & Samihaian (2013) som et vasentligt bidrag,
hvorfra jeg inddrager to dele i mit studie. For det farste udger forskernes forslag til en feelles
europaisk ramme for litteraturundervisning pa grundskoleniveau et relevant bud pa mal for
undervisningen, som samtidig kan udggre en platform for fagdidaktisk udveksling og udvikling
over landegrenser. Rammen inddrages derfor i dette studie med henblik pa indlejring i
overordnede diskussioner af faglig status og udvikling. For det andet formulerer forskerne fire
litteraturdidaktiske paradigmer, der som navnt vurderes at vaere velegnede til at udpege de omtalte
tegn i leereres litteraturdidaktiske refleksioner, i deres undervisning og i de leeremidler, de anven-
der. Disse tegn henviser eksempelvis til teksttilgange eller tekstvalg, som tilsammen kan tolkes
som udtryk for den betydning, de litteraturdidaktiske paradigmer kan have i undervisningen. Efter
en introduktion til den europaiske ramme for litteraturundervisning preesenterer jeg de fire

litteraturdidaktiske paradigmer, som derved indgar ved udvikling af studiets analyseapparat,

En feelles europaisk ramme for litteraturundervisning

Witte & Samihaian (2013) preesenterer et litteraturdidaktisk projekt udfert af forskere fra
Tyskland, Holland, Tjekkiet, Finland, Portugal og Rumaenien. Med henblik pa at skabe et redskab
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til lzerere pa lower secundary og upper secundary (12-18 ar) har forskerne udviklet det navnte

europaiske rammeveerk for litteraturundervisning.

The general aim of the project was to create a frame of reference for the development of
literary competence within the context of literature teaching in secondary education (grades
7-12; ages 12-18). (Witte & Samihaian, 2013, s. 2)

Flere forhold ved rammevarket gar det relevant for nerveerende studie. En del af elevgruppen,
som projektet retter sig mod, er elever pa 11-12 ar ligesom eleverne i nervaerende studie. Desuden
tales der i projektet om ”paradigms of teaching literature” og framework for literature” (Witte &
Samihaian, 2013). Paradigmer og rammeveerk eller strukturer peger pa de mere overordnede
overvejelser for undervisning, hvilket ogsa er omdrejningspunkt i dette ph.d.-studies forsknings-
spargsmals tematisering af faglige diskurser i litteraturundervisningen. | projektet sparges: “The
question is to what extent a culturally varied Europe is open to this student oriented framework for
literature” (Witte & Samihaian, 2013, s. 3). Forskergruppen formulerer sig dermed pa en made,
som indikerer enighed om, at elevorienteret litteraturundervisning — og altsa ikke eksempelvis
tekstorienteret eller kulturorienteret litteraturundervisning — er efterstreebelsesveerdig. Dette
begrunder gruppen bl.a. i udviklingspsykologisk viden om, hvordan bgrn og unge generelt udvikler
sig. Gruppen argumenterer for, at den psykologiske udviklingsproces langt hen ad vejen
harmonerer med den made, hvorpa astetisk og littereer kompetence bedst udvikler sig (Witte &
Samihaian, 2013, s. 3). Desuden haevdes det, at der generelt i Europa ses en faglig tendens til at
prioritere receptionsorienterede tilgange til litteraturundervisning. Forskerne underbygger deres
betragtning med det, de ser som en generel udbredelse af litteraturteoretikeren Louise Rosenblatts
teorier og med generelle reformpadagogiske stramninger, som ifglge gruppen er fremherskende.
Om disse forhold ogsa preeger det danske litteraturdidaktiske landskab kan diskuteres. Som naevnt
i afhandlingens indledning tyder to nyere forskningsprojekter pd, at billedet i Danmark ikke er sa
entydigt. De danske uddannelsesforskere Nikolaj Frydensberg EIf og Thomas Illum Hansen
formulerer i Hvad ved vi om undersggelsesorienteret undervisning i dansk? Forundersggelse i
projekt Kvalitet i Dansk og Matematik, at aktuel dansk litteraturdidaktisk praksis er domineret af
leeserorienterede og tekstanalytiske og nykritiske tilgange (EIf & Hansen, 2017, s. 34). |

forskningsprojektet Laeremidlernes danskfag peges som bekendt pa, at ferdighedstrening og
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analyse fylder langt mere i leremidlerne end elementer, der fokuserer pa fortolkning og kritisk
teenkning (Bremholm et al., 2017b, s. 362). Begge de navnte forskningsprojekter peger altsa pa,
at danskfaget og ogsa specifikt litteraturundervisningen aktuelt synes at vere praeget af praeget af

didaktiske tilgange, som bl.a. kan beskrives med ordet analytisk.

I det europaiske projekt har man to falles referencepunkter for analyser og diskussioner af
nationale curricula. For det farste har man formulering af det fgr omtalte europaiske rammevaerk
for litteraturundervisning, og for det andet opereres med de tre elementer elever, tekster og
didaktik. Dette sidstnaevnte trefoldige referencepunkt vil jeg kommentere senere i afsnittet, hvor
jeg mere grundigt vil forholde mig til de fire litteraturdidaktiske paradigmer. | det falgende vil jeg
starte med at diskutere det farste referencepunkt, som omhandler den udviklede felles
litteraturpaedagogiske ramme. Det europaiske rammeveerk forstas som en kumulativ model for,
hvornar tegn fra fire veldefinerede litteraturdidaktiske paradigmer optimalt set er repraesenteret i
undervisningen. Den kumulative model bygger pa en antagelse om, at elevers litteraere
kompetencer udvikles efter en bestemt defineret progression. Progression indebarer en
akkumulering af de fire paradigmer, hvor det personlige paradigme er det altdominerende ved
skolestart (Primary), og alle fire paradigmer er nogenlunde ligeveerdigt til stede i undervisningen
for skolesystemets @ldste argange (Upper secondary). Gruppen knytter forskellige litteraere
kompetencer til de forskellige paradigmer, og ifglge modellen The cumulative paradigms of
teaching literature in the literary framework (Witte & Samihaian, 2013, s. 8) foreslas et fokus pa
alle fire paradigmer i skolens aldste klasser, som jo altsa i Danmark ville svare til afslutningen af

en ungdomsuddannelse.

Primary Lower secondary Upper secondary

Personal growth £

Social

Linguistic

v

Cultural

Low LC High LC

Figur 1.The cumulative paradigms of teaching literature in the literary framework.

43



Gruppen argumenterer for den falles litteraturpaedagogiske ramme og den gradvis @gede
inddragelse af tegn pa pavirkninger fra litteraturdidaktiske paradigmer i undervisningen med
henvisning til to forhold, som ifalge gruppen generelt karakteriserer skoleelever i Europa. For det
farste henvises til europaiske skoleelevers feelles kulturelle referencepunkter, som takket veere
sociale medier og gget mobilitet eksisterer i samfundet. Desuden udger den made, som bgrn og
unge udvikler sig pa i biologisk, socioemotionel og kognitiv forstand, et betydeligt argument, nar
gruppen endvidere taler for, at litteraer udvikling i skolen ber forstas som en socialiseringsproces,
hvor ogsa personlighedsudvikling spiller en rolle, jevnfar Kohlberg (1969), Loevinger (1976) og
Piaget (1952). Disse personlighedsmassige forhold havdes at harmonere med elevernes &stetiske
udvikling, som igen skulle harmonere med udvikling af elevernes litterere kompetencer. Man kan
diskutere, om det biologisk-kognitive udgangspunkt for denne sammenstilling af udvikling pa det
personlige, det astetiske og det litteraere plan kan udleegges sa entydigt, som gruppen her gar det.
Piagets teorier om menneskets faseinddelte udvikling er eksempelvis kritiseret for at vere en for
firkantet opfattelse af, hvordan bgrn og unge udvikler sig og gennemgar lzereprocesser.

Det er ikke her &rindet at undersgge, hvordan den europziske ramme kan overfares til danske
styredokumenter pa omradet. | Dansk Fealles Mal fra 2019 genfindes dog for omradet fortolkning
en didaktisk teenkning om, at fokus for elevernes leering i litteraturundervisningen gradvis bevager
sig fra det naere og personlige til det mere abstrakte (Barne- og Undervisningsministeriet, 2019, s.
4)B. Malene for kompetenceudviklingen efter 2. klasse gar fra, at eleverne gennem litteratur-
arbejdet skal kunne forholde sig til velkendte temaer gennem samtale til efter 4. klasse at skulle
kunne forholde sig til velkendte temaer i eget og andres liv gennem undersggelse. Efter 6. klasse
hedder det, at eleverne skal kunne forholde sig til almene temaer gennem systematisk undersggelse
og efter 9. klasse, at eleven skal kunne forholde sig til kultur, identitet og sprog gennem
systematisk undersggelse og diskussion. Disse formuleringer kan iser udlegges som tegn pa
pavirkning fra det, som den europaiske forskergruppe beskriver som det personlige og det sociale
paradigme (de fire litteraturdidaktisk paradigmer ifglge Witte & Samihaian (2013) gengives
leengere nede i dette afsnit). Formuleringer om at eleverne skal kunne forholde sig til velkendte

temaer og velkendte temaer i eget liv formodes at dekke over en litteraturdidaktisk tilgang, som

13 Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019. Dansk Fzlles Mal 2019. Lokaliseret d. 31.12.2020 pa:
GSK_ FallesMal Dansk.pdf (emu.dk).
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henter inspiration fra receptionsteoretiske retninger. Med formuleringerne andres liv, almene
temaer, kultur, identitet og sprog beveager vi os sandsynligvis over i det, den europziske
forskergruppe betegner som tegn pa pavirkning fra det sociale paradigme. Ordet kultur kan —
eventuelt sammen med det faktum, at vi i Danmark har den obligatoriske, nationale kanon — antyde
tegn pa pavirkning fra det kulturelle paradigme. Det faktum, at eleverne skal kunne forholde sig
til kultur, leder dog tankerne vaek fra flere af de curriculeere aspekter ved det kulturelle paradigme
sadan som det er defineret i Curricular aspects of four paradigmes of teaching literature (Witte &
Samihaian, 2013, s. 7). Her defineres lererens rolle som den formidlende ekspert og
klasserumsorganiseringen som karakteriseret ved, at eleverne lytter til foreleesninger. Disse traek
harmonerer ikke med, at eleverne ifglge det danske kompetencemal gennem undersggelse og
diskussion skal forholde sig til kultur (identitet og sprog). Ordet sprog kan i formuleringen af

kompetencemalet efter 9. klasse udlaeegges som tegn pé pavirkning fra det lingvistiske paradigme.4

Ved sammenligninger af de europeiske landes leeseplaner har forskergruppe identificeret fire
paradigmer, der dominerer litteraturundervisning i europaiske lande. Samtidig er det undersagt,
hvordan disse paradigmer relaterer sig til forskergruppens foreslaede udviklingsorienterede ramme
for litteraturundervisning. Der er altsa her tale om en anden tilgang til identifikation af centrale
faglige tendenser end i de to fgrnaevnte danske forskningsprojekter (KiDM og Laremidlernes
danskfag). Til forskel fra bade de her navnte nationale og internationale forskningsprojekter,
bygger naervearende studie pa analyser af empirisk materiale fremkommet ved leeremiddelanalyser,

klasserumsobservationer og leererinterviews.

Tveereuropaeisk forskning i litteraturdidaktiske paradigmer

Forskergruppen opererer som omtalte med fire forskellige paradigmer: “the four paradigms of
teaching literature developed in the last hundred years in Europe: cultural, linguistic, social and
personal growth”, og henviser til flere studier, som inden for de sidste 20-30 ar har identificeret

disse paradigmer (Witte & Sa&mihaian, 2013, s. 6). Oversigten viser en opsummering af

14 Vved min oversettelse af den engelske betegnelse for det ene af de fire paradigmer, “linguistic”, til “lingvistisk”
veelger jeg at fastholde den oprindelige betegnelse fra artiklen af Witte & Sdmihaian (2013). Dette gar jeg, til trods
for at ordet lingvistik for nogle kan have konnotationer til andre fagomrader end det litteraturdidaktiske.
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paradigmerne, hvor ogsa padagogisk-didaktiske aspekter af paradigmerne er markeret (Witte &

Samihaian, 2013, s. 7):

Paradigms Cultural Linguistic Social Personal
growth
Aspects
Aim of cultural aesthetic social personal
literature literacy awareness awareness development
teaching
Content literary literary theory,  ethical, social, persanal
history, style, political issues,  experience, student
literary text structure reader perceptions, reader
movements, and meaning response, responses
(other arts) (other arts) student (other arts)
perceptions
Approach to literary formal aspects non-literary reader responses
texts context of texts context, reader
(biography, responses
epochs)
Text selection  national acknowledged topics relevant student
criteria canon aesthetic for age group preferences and
values interests
Class listening to whole-class whole-class peer discussion
management  lecture discussion, discussion,
writing peer discussion
Teacher role expert, expert, discussion guide, facilitator,
transmitter modelling leader stimulator
literary analysis
Evaluation reproduction skills in literary ~ knowledge of formulating

of knowledge

analysis

Content-oriented

social context
of literature,
formulating
response

response, evaluate
literary texts and
express their
judgements, literary
competence
development

Student-oriented

Adapted from Ongstad et al.(2004), Verboord (2005), Rijlaarsdam & lanssen (1996), Sawyer
& Van de Ven (2007) and Witte et al. (2006).

Figur 2. Curricular aspects of four paradigms of teaching literature.

Med henblik pa at diskutere paradigmernes relevans i en dansk litteraturdidaktiske kontekst,
fremhaver jeg her de vesentligste pointer, der historisk set har domineret danskfagets
litteraturundervisning. Det kulturelle paradigme stammer oprindeligt fra latinskoletraditionen og

var dominerende i anden halvdel af det 19. arhundrede. Det var tilteenkt eliten, hvor formélet var
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at forgge elevers kulturelle viden. Paradigmet mistede sin dominerende rolle efter anden
verdenskrig. | Danmark fandtes ifglge Sgrensen (2008) en tilsvarende stramning: ”Nationalstatens
udvikling i 1800-tallet tilstreebte enhed i landet og gjorde dermed det danske sprog og den nationale
litteratur til vaesentlige dannelsesagenter” (Sgrensen, 2008, s. 21). Denne strgmning var ifglge
Sgrensen dominerende i grundskolens litteraturundervisning helt op til 1958. Sgrensen skriver
bl.a., at litteraturundervisningen fra 1900 til 1958 var sterkt pavirket af gymnasiets
litteraturundervisning og endvidere helt domineret af et nationalromantisk, konsensuspreeget

dannelsessyn (Sgrensen, 2008, s. 45).

Det lingvistiske paradigme opstod under indflydelse fra nykritikken og strukturalismen efter
1940"erne. Hovedfokus var pa den littereere teksts astetiske perspektiv, dens struktur gennem
stilistiske og strukturalistiske analyser og pa hermeneutisk laesning. | Danmark slog nykritikkens
fokus pa sprog og astetik igennem i grundskolens litteraturundervisning i 1960 erne, idet den mere
astetiske laesning pavirkedes af nykritikken og kobledes til begrebet poetisk leg i 1960 ernes midte
(Serensen, 2008, s. 140).

Det sociale paradigme dukkede op i 1970"erne og introducerede et sociologisk perspektiv pa
litteraturlaesning. Ifglge dette paradigme kunne litteratur forstas som en del af virkeligheden og
samtidig en made at konstruere verden pd. Som konsekvens heraf leegges op til, at eleverne
undersgger den sociale virkelighed gennem tekstleesning og ogsa forholder sig kritisk til den.
Klasserumsdiskussioners formal er at stimulere til elevdeltagelse. Ogsa i Danmark slog denne
tendens i litteraturundervisningen i nogen grad igennem, og Sgrensen beskriver saledes ogsa disse
tendenser, som isar sas i litteraturundervisningen fra 1976 til 1984. Sgrensen beskriver hvordan
den nykritiske narlaesning forsvinder og erstattes af et fokus pa teksternes indhold, og pa hvordan
tekster ses i relation til samfundsmaessige forhold. Denne tendens &ndres i slutningen af perioden,
hvor det kulturhistoriske og bevidsthedshistoriske inddrages (Sgrensen, 2008, s. 229).

| de sidste artier af det 20. arhundrede opstod litteraturdidaktiske tendenser, hvor man veegtede
elevernes personlige udvikling hgjt. Dette skete under indflydelse af et uddannelsesmeessigt skifte,
hvor man gik fra at betragte elever som subjekter til at se dem som leerende individer. Tendensen

beskrives ved mal om, at eleverne lzrer sig selv og andre bedre at kende, og at eleverne udvikler
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sig personligt. Tendensen knytter sig derved til det personlige paradigme. Sgrensen skriver videre,
at den receptionsorienterede litteraturpaeedagogik ogsa kom til at preege litteraturundervisningen i
Danmark: “Sigende er udgivelsen P& vej mod en ny litteraturpaedagogik (1994), hvor isar den
danske didaktiker Vibeke Hetmars synspunkter viser nye veje” (Sgrensen, 2008, s. 283-284).

Ovenstaende redegerelse for at betragte de litteraturdidaktiske paradigmer som udtryk for faglige
tendenser, der ogsa har gjort sig geeldende i dansk kontekst, genfindes i Rgdnes (2014). | et nyere
review over skandinavisk litteraturdidaktisk forskning ses saledes nogle af de faglige tendenser fra
bade Sgrensens beskrivelse af dansk kontekst, men ogsa i Witte & Samihaians kulturelle,
lingvistiske, sociale og personlige paradigme, som jeg inddrager herunder. | den norske artikel
(som i evrigt udfoldes i afhandlingens kapitel 2 om beslegtede studier) Skjgnnlitteratur i
klasserommet: Skandinavisk forskning og didaktiske implikasjoner af uddannelsesforskeren Kari
Anne Rgdnes skelnes saledes mellem erfaringsbaserede og analytiske tilgange til
litteraturundervisningen (Rgdnes, 2014). De erfaringsbaserede tilgange svarer til det personlige og
det sociale paradigme, mens de analytiske tilgange svarer til det lingvistiske og det kulturelle
paradigme hos Witte & S&mihaian (2013).

Hos Witte & Samihaian (2013) viser de fire paradigmer sig i praksis at lappe ind over hinanden
og kan nogle gange vere sveere at adskille, idet tegn fra dem som tidligere beskrevet kan
manifestere sig samtidigt i den samme didaktiske kontekst. | Witte & Samihaians oversigt (Figur
2 i denne afhandling) er paradigmerne ordnet efter de aspekter, som adskiller dem. Samtidig er de
ogsa samlet i to hovedgrupper i overensstemmelse med deres didaktiske hovedorientering. Saledes
har det kulturelle og lingvistiske paradigme det til felles, at de er mere indholdsorienterede, og det
sociale og personlige paradigme deler det mere elevorienterede fokus. | bestreebelserne pa at
formulere anvendeligt og relevant sprog til forstaelse af centrale pointer ved danske lareres
refleksioner over og brug af didaktiske litteraturleeremidler og derved besvare studiets
forskningsspgrgsmal vil jeg i det falgende oversatte og kommentere Curricular aspects of four
paradigms af teaching literature (Witte & Samihaian, 2013, s. 7) (Figur 2 i denne afhandling).
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Elever, tekster, didaktik

| arbejdet med at sammenligne curricula og udvikle den felles elevcentrerede ramme for
litteraturundervisning henviser forskergruppen til det, den kalder for “the “classical” three-way
interaction model of Beach and Marshall” (Witte & Samihaian, 2013, s. 4). Denne model udger
basis for udviklingen af rammen og defineres ved de tre tidligere navnte dimensioner: elever,
bager/tekster og didaktik. Disse tre elementer genfindes i den didaktiske trekant, hvor bgger/
tekster deekker over undervisningens indhold og didaktik deekker over laererens planleegning, udfg-
relse og evaluering af undervisningen. I nervarende studie henviser didaktiske leeremidler i under-
visningen til bade indhold og didaktik og vil udfolde sig forskelligt, alt efter hvilken leerer og hvil-
ke elever som anvender leeremidlet. Til den farste dimension, elever knytter forskerne de kompe-
tencer, eleverne har mulighed for at tilegne sig i litteraturundervisningen. 1 artiklen findes diskus-
sioner af og skematiske oversigter over, hvordan forskerne ser forskellige kompetencer knyttet til
de fire paradigmer opgjort for hvert undersggt land (Witte & Samihaian, 2013, s. 12-13). I relation
til den anden dimension, books/texts, opererer forskerne med forskellige tekstudveelgelseskriterier,
som knytter sig til hvert af de fire paradigmer, og som derved er med til at understrege, at denne
dimension er en integreret del af litteraturdidaktikken. Paradigmerne fremgar af nedenstaende i
min oversettelse (Witte & Samihaian, 2013, s. 7-8).

Paradigmer Kulturel Lingvistisk Social Personlig
udvikling

Aspekter

Litteraturundervisningens | Kulturel viden fEstetisk bevidsthed | Social bevidsthed Personlig

formal udvikling

Indhold

Litteraturhistorie,
littereere
bevaegelser
(andre kunstarter)

Litteraturteori, stil,
tekst, struktur og
mening

(andre kunstarter)

Etiske, sociale,
politiske spargsmal,
leeserorienteret,
elevopfattelser

Personlig erfaring,
elevopfattelser,
leeserorienteret
(andre kunstarter)

Teksttilgang

Littereer  kontekst
(biografi, epoker)

Formelle
ved teksten

aspekter

Ikke-litteraer
kontekst,
leeserorienteret

Laeserorienteret

Tekstudveelgelseskriterier

National kanon

Anerkendte
®stetiske verdier

Aldersrelevante
temaer

Elevers
preeferencer og in-
teresser

Klasserumsorganisering

Lytter til leererens
opleg

Klassediskussioner

Klassediskussioner,
elevdiskussioner

Elevdiskussioner
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Lererrolle Ekspert, formidler | Ekspert, modellerer | Diskussionsleder Guide, facilitator,
litteraere analyser stimulator
Evaluering Reproduktion Feerdigheder i littera- | Viden om litteraturs | Formulere
af viden turanalyse sociale kontekst, for- | respons, vurdere
mulere respons litteraere tekster og
udtrykke
vurdering

Indholdsorienteret Elevorienteret

Figur 3. Fire litteraturdidaktiske paradigmer pa dansk.

Den sidste dimension, didactics, er den, der er mest detaljeret beskrevet hos Witte & Samihaian,
og de didaktiske aspekter, som knytter sig til de fire paradigmer, gar den velegnet at inddrage i
nerveerende studie. Opsummerende kan det siges, at skemaet knytter sig til de to dimensioner

didactics og books/texts og dermed inkluderer flere omrader, som samtidig er i fokus i mit projekt.

Fire litteraturdidaktiske paradigmer i dansk kontekst

| det folgende knyttes nogle kommentarer til de valg, jeg i farste omgang har foretaget ved
oversettelsen af Witte & Samihaians skema (Figur 2), som afspejles i oversigten i Figur 3. Det
engelske ord aim er her oversat til det danske ord formal, idet dette i hgjere grad end ordet mal
henviser til de overordnede forestillinger om litteraturundervisningens potentialer for elevernes
udvikling af kompetencer. Umiddelbart virker ordet literacy en smule umotiveret i denne sam-
menhang, hvor det er sammenstillet med cultural. Ordet defineres da heller ikke naermere i ar-
tiklen, og med den diskussion om ordets betydninger, som pagar, veelger jeg her i stedet at anvende
ordet viden. Nar man laser forskernes kommentarer til det kulturelle paradigme, anvendes da ogsa

formuleringen It aimed at enlarging students” knowledge” (Witte & Samihaian, 2013, s. 6).

Formuleringen Class management daekker i skemaet over det, eleverne foretager sig
klasserummet. Derfor haenger forstaelsen af dette aspekt snaevert sammen med det efterfalgende
aspekt i skemaet, nemlig Teacher role. Den rolle, lereren vaelger at indtage ved sin organisering
af kommunikationen i undervisningen, har stor betydning for elevernes muligheder for at
positionere sig i klassekommunikationen og har derved ogsa betydning for deres lereprocesser.

De to aspekter Class management og Teacher role dakker dermed tilsammen de
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kommunikationsformer, som kan udfolde sig i undervisningen. Jeg veelger at oversette Class
management med ordet klasserumsorganisering, som altsa deaekker over en forstaelse af
magtforholdene i klassen, hvor det er leereren, der har magten og fordeler rollerne i klassen. Ved
aspektet klasserumsorganisering er det desuden i tre ud af fire tilfeelde angivet, at en form for
diskussion er med til at kendetegne det pageldende paradigme, hvilket giver anledning til
yderligere overvejelser. | Figur 5 (se nedenfor) over litteraturdidaktiske aspekter er der f.eks. ved
bade det lingvistiske og det sociale paradigme anfart klassediskussioner. Her er det ngdvendigt at
sammenholde nogle af de andre didaktiske aspekter for at forstd, hvad indholdet af disse
klassediskussioner kan dakke over, eftersom de kan abne for forskelligartede elevlaereprocesser.
For det lingvistiske paradigmes vedkommende kan dette betyde, at eleven indtager rollen som
modtager af de ekspertforklaringer, som lareren er leveringsdygtig i, og at det, der evalueres i
undervisningen, er elevernes ferdigheder i litteraturanalyse. Man ma derfor antage, at de
klassediskussioner, der henvises til under klasserumsorganisering, omhandler tekstanalytiske
begreber og tekstnere analyser og fortolkninger. Karakteristisk for undervisning, som er
kendetegnet ved det sociale paradigme, er, at ogsa her kan elevdiskussioner med andre
omdrejningspunkter finde sted. Litteraturundervisningen kan vere karakteriseret ved, at eleverne
har mulighed for at indtage en mere meningsskabende rolle, hvor lereren fungerer som
diskussionsleder og evaluering er centreret omkring elevernes viden om litteraturs sociale
kontekst. | dette tilfeelde formodes diskussionerne i klassen ogsa at indeholde elevperspektiver og

andre temaer i relation til bredere sociale kontekster.

I Witte & Samihaians skema er der desuden to forhold, som jeg velger at &@ndre i min udgave af
skemaet. For det fgrste optraeder ordet writing ved det lingvistiske paradigme som det eneste sted
i oversigten, hvilket i min forstaelse ikke eksklusivt knytter sig til det lingvistiske paradigme. For
det andet indeholder det personlige paradigme i oversigten aspektet literary competence
development (ved kategorien Evaluation). Det kan undre, at dette kun er et aspekt ved dette
paradigme. Det star i modsetning til den del af forskernes arbejde og resultater vedrarende
Students literary competences, som er opsummeret i ”Table 3.” og "Table 4” (Witte & Samihaian,
2013, s. 11-14). Af tekst og skemaer fremgar nemlig, at forskerne knytter udvikling af elevernes
littereere kompetencer til alle fire paradigmer. Jeg undlader af disse grunde derfor formuleringen i

min oversattelse af skemaet.
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Sammenhange mellem litteraturteori, tekstsyn, laeser- og leererrolle
Litteraturforskeren Bill Corcoran formulerer en oversigt over sammenhange mellem
litteraturteori, tekstsyn, leeser- og leererrolle, som jeg vurderer kan nuancere mit analyseredskab
yderligere (se Figur 4) (Corcoran, 1994). Oversigten indeholder syv forskellige litteraturteoretiske
positioner med forskellige tekstsyn. Desuden beskrives de implikationer, hvert enkelt tekstsyn har
for, hvilke roller lzeser (elev) og leerer har mulighed for at indtage. Et bestemt litteraturteoretisk
tekstsyn er sa at sige meddefinerende for laerers og elevers positioneringsmuligheder og bliver
dermed ogsa til dels bestemmende for kommunikationsformerne i klasserummet. Pa denne made
er litteraturteoretiske positioner i undervisningen med til at definere den didaktiske ramme pa helt
central vis (Corcoran, 1994, s. 4):

THEORY MNATURE OF TEXT ROLE OF READER ROLE OF TEACHER
Expressive Realism--—-—--— Cultural artifact of-—--——————-— Cultural "tabula rasa‘'t-~=---——-—-———-— Cultural custodian and
dominant group transmitter
New Criticism: -——- Self-contained artistic-----——om-me--meeee- Passive consumer of- “Master" critic and linguistic
object expert explanations problem solver
Structuralisme--=-=-———— Conventionally SUUCIUTed--=-mm=-mmmmmem--- PoSsESSOT OF *literary--—--——-—e-mm ———-- Textual/structural
genres competence” architect
Rgt}igl glisggcnse I- - Subjective stimulus——---—--—----————Provider of"unique*-—---~-~—---—__ Facilitator of personal
» Psychological/ response state
Subjective Theory &= ments e
Rle)zli]dc;roRespc;nse II---—--—— Aesthetic pole in reader/text—mm—-sees—r Active meaning-maker-—-—-----—— ——— Matcher of reader and
. menology transaction and producer of texts i
. - p textual wnoua
Semiotics-—-————--———-"Readerly/Writerly" or- -—-----~—--—--Infertextual meeting Instru ide in ski
ctor/guide in skilled
"Closed/Open” documents point ; act of rwdlsng
Post/Structuralism—— -8ite for competing discourses————-—Textually constructed-----—--———-————-Provider of lextual/
subject ideclogical opportunities for
appropriation andfor
resistance

Figur 4. Texts, Readers, and Teachers in the Context of Literary Theory.

Witte & Samihaians oversigt over litteraturdidaktiske paradigmer (Witte & Samihaian, 2014, s. 7)
og Corcorans oversigt over litteraturteoretiske implikationer for den litteraturdidaktiske ramme for
undervisningen kan veere med til at uddybe forstaelsen af, hvordan og hvorfor lerere forstar og

anvender litteraturleremidler i en dansk skolekontekst.
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I det falgende vil jeg vise, hvordan de to oversigter kan forenes i en samlet oversigt over centrale
aspekter ved den litteraturdidaktik, som mine analyser af litteraturleeremidler, undervisning og
leererinterview sgger at afdaekke. Corcoran formulerer sig om aspektet vedregrende larer- og
elevroller pa mader, som kan berige det didaktiske blik pa undervisningen og skeerpe den kategori,
som Witte & Samihaian betegner Class management. | nedenstdende skema har jeg tilfgjet

elementer fra Corcorans oversigt, og efter skemaet fglger et afsnit, hvor jeg kort kommenterer

tilfgjelserne.

Paradigmer Kulturel Lingvistisk Social Personlig
udvikling
Aspekter
Litteraturunder- | Kulturel /Estetisk Social bevidsthed | Personlig
visningens formal | viden bevidsthed udvikling
Indhold Litteratur- Litteraturteori, stil, | Etiske, sociale, Personlig
historie, tekst, struktur og | politiske erfaring,
littereere mening spargsmal, elevopfattel-
bevegelser (andre kunstarter) | laeserorienteret, ser,
(andre elevopfattelser leeserorien-
kunstarter) teret
(andre
kunstarter)
Teori Ekspressiv Nykritik, Reader response |1, | Reader
realisme strukturalisme semiotik, response |
poststrukturalisme
Tekstsyn Domineren- | Autonomt AEstetisk pol i Subjektive
de gruppes | kunstobjekt, leeser/tekst stimuli
kulturelle konventionelt transaktion,
artefakt strukturerede over/underbestemt-
genrer hed, sted for
konkurrerende
diskurser
Teksttilgang Littereer Formelle aspekter | Ikke-littereer Leeserorien-
kontekst ved teksten kontekst, teret
(biografi, leeserorienteret
epoker)
Tekstudveelgel- National Anerkendte Aldersrelevante Elevers
seskriterier kanon &stetiske veerdier temaer preeferencer
0g interesser

53




Klasserumsor- Lytter til | Klasse- Klassediskussioner, | Elev-
ganisering opleg diskussioner elevdiskussioner diskussioner
Leeser(elev)rolle | Kulturel Passiv modtager af | Aktive Leverer unik
“tabula rasa” | ekspertforklaringer, | meningsskaber og | respons
besidder af litteraer | tekstproducent,
kompetence intertekstuelt
mgdested, tekstligt
konstrueret subjekt
Leererrolle Ekspert, Ekspert, modellerer | Diskussionsleder Guide,
formidler litteraere analyser, facilitator,
leveringsdygtig i stimulator
mesterfortolkninger
Evaluering Reproduktion | Feerdigheder i Viden om Formulere
af viden litteraturanalyse litteraturs sociale respons,
kontekst, formulere | vurdere
respons littereere
tekster og
udtrykke
vurdering

Indholdsorienteret

Elevorienteret

Figur 5. Curriculaere aspekter af fire litteraturdidaktiske paradigmer.

Corcoran (1994) formulerer i modseetning til Witte & Samihaian den selvstendige kategori Role

of Reader, som jeg har valgt at oversatte til Laser(elev)rolle. Formuleringerne i denne kategori

knytter sig til Witte & Sadmihaians Klasserumsorganisering (min oversattelse), men vurderes at

vaere med til at skeerpe kategorien. Corcorans kategorier Teori og Tekstsyn kan desuden vere med

til at nuancere den helt konkrete betydning, det har for undervisningen i skolen, at

litteraturteoretiske positioner sa at sige importeres fra en videnskabelig verden til skolens

litteraturundervisning og derved far gennemgribende fagdidaktisk betydning. Til det lingvistiske

paradigme er tilfgjet elementer fra strukturalistisk teori. Samlet vurderer jeg, at formuleringerne

retter sig mod en del af de didaktiske litteraturleeremidler, som findes pa markedet og dermed mod

en relativ stor del af den litteraturundervisning, som foregar i skolen.
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Aspekter af litteraturdidaktiske paradigmer — et analyseredskab

Jeg har yderligere kommentarer og tilfgjelser til de aspekter, som i skemaet har overskrifterne
Klasserumsorganisering, Laser(elevrolle), Larerrolle, og som jeg her vil argumentere for at
belyse under ét i leeremiddelanalysen. | skemaet Curriculeere aspekter af fire litteraturdidaktiske
paradigmer (Figur 5) forstas aspektet Klasserumsorganisering inden for de fire litteraturdidaktiske
paradigmer som henholdsvis Lytter til opleeg, Klassediskussioner og Elevdiskussioner. En skelnen
kan veare, om elevers leereprocesser f.eks. overvejende forstas som det, at viden overleveres i form
af leereroplaeg, eller om eleverne er medskabere og tekstproducenter. Jeg vil her som allerede naevnt
betragte det at lytte til opleeg og deltage i klassediskussioner eller elevdiskussioner som udtryk for
forskellige kommunikationsformer, som derved kan have afgarende implikationer for de
muligheder, elever har for at deltage i forskelligartede lsereprocesser i undervisningen (Hetmar,
2017, 2019). Hetmar tager udgangspunkt i positioneringsteori, nar hun formulerer sig om denne
sammenhang i klasserummet, hvor hun bl.a. skriver: "Til forskellige kommunikationsformer
hgrer konventionelt forankrede positioner og positioneringsmuligheder” (Hetmar, 2017, s. 92).
Hetmar understreger endvidere, at positioneringsmuligheder i klasserummet bgr overvejes i re-
lation til elevernes muligheder for leering, og hun skriver videre: "Hvilken kommunikationsform
vil kunne tilbyde netop saddanne muligheder, og pa hvilken made skal eleverne inviteres til at indga
heri?” (Hetmar, 2017, s. 92). Ved analyser af studiets empiri er jeg saledes interesseret i at
undersgge, hvilke muligheder for laering eleverne tilbydes i undervisningen, og hvilket potentiale
leeremidlerne rummer pa dette punkt. Elevrollers og lzererrollers dybe indbyrdes afhengighed samt
lererens ret og pligt til at organisere klasserummet bevirker, at disse didaktiske aspekter analyseres

som en samlet kategori.

Hetmar (2019) tillegger rollebegrebet central betydning i forbindelse med analyse og forstaelse af
klasserummet som socialt system. Pa baggrund af Hargreaves (1975), som introducerer
betegnelserne komplementarroller og rollepartnerskaber, nuancerer Hetmar: ”Hver rolle angiver
en position i forhold til partneren, og det er netop som komplementere positioner de giver mening”
(Hetmar, 2019, s. 174). Formuleringen er med til at understrege elev- og larerrollerne som
indbyrdes afhaengige og konstrueret i henhold til de institutionelle og sociale kontekster, de er
indlejret i. Det ulige magtforhold mellem leerer og elever i skolen medfarer, at leereren organiserer

og adfeerdsregulerer. En serlig genkendelig udgave af klasserumsorganisering ses f.eks. som
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omtalt ved den klassesamtale, som pa engelsk betegnes som IRE (Initiation, Response, Evaluation)
(Sinclair & Coulthard, 1975). Ved en sadan kommunikationsform tildeles elever i
litteraturundervisning roller som passive modtagere af kulturel viden og ekspertforklaringer eller
tekstfortolkninger, og lareren indtager rollen som eksperten, der formidler eller modellerer

littersere analyser. Hetmar formulerer desuden den antagelse, at:

leererens intentioner har den stgrste chance for at blive indfriet i forbindelse med
undervisningsforlgb hvis de gennemfgres pa en sadan made at eleverne har mulighed for
og faler sig tilskyndede til at etablere projekter, der har bade sagsrelateret og personlig
relevans. (Hetmar, 2019, s. 273)

For mig at se er der i denne skelnen mellem undervisningens orientering mod henholdsvis indhold
eller elev eller begge disse elementer begreber om lzering og viden pa spil, som i en vis udstreekning
kan afspejle sig i klasserumsorganisering og laerer- elevroller. Jeg har i min udgave af skemaet
over litteraturdidaktiske paradigmer i nederste linje fastholdt de to overordnede kategorier,
Indholdsorienteret og Elevorienteret (Witte & Samihaian, 2013). Jeg ser i disse en sammenhang
med begrebet om Hetmars (2019) sagsrelaterede elevprojekter: ”Sagsrelaterede elevprojekter
betegner projekter, som elever tager pa sig, og som relaterer sig til intentionen i et
undervisningsprojekt” (Hetmar, 2019, s. 248). Relationen mellem undervisning og elevernes
muligheder for lering omtales i Hetmar (2019), idet der antages, at mgdet mellem
undervisningsprojekt og elevprojekt udger grundlaget for leering (Hetmar, 2019, s. 243). Dette
betyder, at den undervisning, lereren iscenesetter, bygger pa antagelsen om, at eleverne har
mulighed for at etablere for dem relevante projekter, der kan understatte dem i deres laereprocesser.
I min analyse veelger jeg af ovennavnte arsager derfor at omdgbe det didaktiske aspekt, som i den
paradigmatiske sammenhang har betegnelsen Klasserumsorganisering til betegnelsen Laeringssyn

og leererens rolle i undervisningen.

Jeg strukturerer derfor overordnet mine analyser af studiets empiriske materiale efter samlet set

otte aspekter, nemlig litteraturundervisningens:
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formal

indhold

teori

tekstsyn

teksttilgang
tekstudveelgelseskriterier

leeringssyn og lererens rolle i undervisningen

O N o a bk~ wDd P

evaluering

Flere af de otte aspekter griber i nogen grad ind i hinanden, og formuleringer i leeremidler og
transskriptioner af interview og klasserumsobservationer kan rette sig mod flere af aspekterne pa
én gang. Med henblik pa at kunne indkredse, hvad der karakteriserer leeremidlers, undervisnings-
praksissers og laererrefleksioners faglige diskurs for litteraturundervisning pa centrale omrader,

fastholder jeg dog de otte didaktiske aspekter som strukturerende analyseredskab.

3.3. Diskurser for undervisning i litteratur i grundskolen

| dette afsnit uddybes sammenhange mellem begreber om didaktiske paradigmer og diskurser. Jeg
er inspireret af Ellen Kroghs L1-forskning, hvor hun formulerer sammenhangen sadan:
”Sammenholdt med diskursbegrebet udpeger paradigmebegrebet i sterkere grad agenter eller
ejerskaber” som analyseinteresse” (Krogh, 2014, s. 31-32). Krogh henviser her til skriveforsk-
ning, hvor paradigmebegrebet sammen med begreber fra diskursteori har veeret anvendt ved
empiriske studier, og jeg drager i dette studie som navnt paralleller til det litteraturdidaktiske
forskningsfelt. Kroghs betoning af diskursanalysens potentiale for udpegning af agenter eller
“ejerskaber” erklerer jeg mig enig i og vurderer, at metoden er egnet ved analyserne af det
empiriske materiale. Et fokus ved analyserne er saledes at indkredse de agenter, som i bred forstand
er med til at konstituere de diskurser for litteraturundervisning, som fremstar i de fire cases.
Begrundelse for at inddrage diskursanalytisk teori og metode finder jeg derudover i studiets
videnskabsteoretiske tilgang (se kapitel 1). Tilgangen navnes her, idet den er med til at definere
mit blik pa feltet og i forleengelse heraf de analyser og fortolkninger af studiets data, jeg foretager.

Min hensigt er at bidrage til faglig debat og udvikling af faget, og derfor gnsker jeg at tilga feltet
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og de naturaliseringer, som eventuelt preeger det, med et kritisk blik. Diskursanalyse tilbyder en
tilgang til forstaelser af, hvordan sprog konstituerer og konstitueres af den sociale kontekst, det er

en del af. Forskerne Kgppe & Collin (2008) definerer adverbiet diskursiv:

diskursiv: reesonnerende, logisk; modsat intuitiv. Anvendes ogsa om sproglige
kommunikationer og de omstaendigheder, fx af social art, som er ngdvendig at inddrage for

at forsta en sproglig formulering. (Keppe & Collin, 2008, s. 373)

Definitionen peger pa, at et centralt element ved diskursanalyse er inddragelse af den sociale
kontekst, som kommunikationen foregar i. Gee (2011) tilbyder begreber og metode til
diskursanalyse, som jeg sammen med begreber om diskurs og diskurstrade finder relevant at
anvende i analyserne (Gee, 2011; Hetmar, 2017, 2019).

| det falgende afsnit praesenteres begreber og metode til diskursanalyse med inspiration fra disse
forskere. Endelig vil jeg med henblik pa at formulere et nuanceret analyseredskab til brug ved
diskursanalyser af empirien diskutere, hvordan tegn pa pavirkning fra didaktiske paradigmer kan
aktualiseres af bestemte diskursive praksisser i undervisningen eller intentioner for bestemte

diskursive praksisser i didaktiske leeremidler.

Diskurser og betydningskontekster

Som tidligere naevnt er det min antagelse, at sprogbrug forstas i lyset af de sociale kontekster, de
anvendes i. Kontekster forstas som bade de helt naere undervisningsmassige omgivelser, som
sproget er observeret i, men ogsa som de bredere faglige, skolepolitiske og samfundsmaessige
kontekster, som undervisning og leremiddeldidaktik relaterer til, og som derved medvirker til
betydningsskabelse. Hetmar treekker pa nogle af Gees begreber om sprog og diskurs, nar hun i
bogen Fagdidaktik i kulturformsperspektiv (2019) etablerer et begrebsapparat til beskrivelse af
diskursformer i undervisningen. Eftersom jeg i mine analyser af studiets empiriske materiale
anvender flere af Hetmars tilgange og begreber, vil jeg ogsa her redeggre for udvalgte dele af Gees
begrebsapparat.
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I sin fremstilling af diskursanalytisk metode introducerer Gee en raekke building tasks, som kan
anvendes med det formal at forsta diskursiv praksis som en form for social handling (Gee, 2011,
s. 16-26). Ideen er, at vi gennem sproget konstruerer aspekter af virkeligheden. | forlengelse heraf
er det tanken, at man ved analyse af sprogbrug kan stille spargsmal til hvert af disse aspekter og
ud fra svarene veere i stand til at danne sig en hypotese om den kontekst, hvori sproget er anvendt.
| dette studie vil hypotesen om konteksten omfatte centrale aspekter af leeremiddeldidaktikken,
undervisningen med og refleksioner over den. Gee udbygger desuden de spargsmal, som kan stilles
ved en diskursanalyse med det, han kalder tools of inquiery (Gee, 2011, s. 28-30). Disse redskaber
kan anvendes i analysen for at afdeekke, hvordan sproglige virkemidler om de navnte aspekter af
virkeligheden konstrueres og forstas. Et eksempel pa et tool of inquiery er Conversation (Gee,
2011, s. 29). Conversations forstas som samtaler, der ikke kun relaterer til den neere kontekst, hvor
de udspiller sig, men ogsa som indlaeg i samtaler, der reekker ud over denne. Deltagerne i disse
samtaler kan vare mere eller mindre bevidste om, at de deltager i disse Conversations, men et traeek
ved denne sprogbrug er, at disse samtaler skal forstas i relation til den sociale kontekst, som de er
en del af, og som altsa i nogle tilfeelde reekker ud mod en stgrre samfundsmeessig kontekst. Et
eksempel pa en sadan Conversation, som peger pa kontekstuelle forhold, er i dette studie
leeremiddelforfatterne, som i deres argumentation for en bestemt leremiddeldidaktik indirekte

henvender sig til grupper af landets dansklarere (se evt. analysen i kapitel 5).

Desuden kan det ved analyser af studiets empiriske materiale veere centralt at forsta, hvordan
litteraturdidaktiske positioner understgttes gennem formulering af metaforer, og hvordan der
dermed peges pa andre sociale kontekster end den nere klasserumskontekst. Spgrgsmalet om,
hvordan sproget er med til at forme de relationer, som konstrueres mellem individer i en bestemt
kontekst, vil derudover veere i fokus i mine analyser. Det vil saledes bl.a. vare centralt at analysere,
hvordan didaktiske leeremidler kan vere med til at konstruere relationen mellem laerer og elever.
Didaktiske aspekter som laerer- elevroller og leeringssyn antages at vere tet forbundet med den
made, hvorpa relationer manifesteres i diskursive praksisser i undervisningen. Et af formalene ved
analyserne i dette studie er at forsta, hvilken opfattelse af viden — og i forl&engelser heraf — hvilken
forstaelse af elevers leering der implicit eller eksplicit er tale om i leeremidler, lererrefleksioner og

undervisning med leeremidler.
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Hetmar udvikler som neavnt sit diskursbegreb med inspiration fra Gee, men i Hetmar (2019)
skelnes ikke som hos Gee (2011) mellem diskurs med et lille eller stort d. Hetmars definition
leegger op til overvejelser om, hvilke kommunikationssituationer den afgraensede diskurs knytter
sig til.

Diskurs betegner en bestemt afsluttet, sammenhangende mangde af ytringer hvor
sammenhangen etableres ved at ytringerne falger efter hinanden i den samme
kommunikationssituation. Med afsluttet mener jeg at mangden ses og beskrives med et

perspektiv hvormed den fremstar som en helhed. (Hetmar, 2019, s. 116)

| dette studie ser jeg umiddelbart mindst tre forskellige kommunikationssituationer, hvortil
diskurser for litteraturundervisning kan knyttes. Den farste situation definerer jeg som den
situation, hvor et forlag i samarbejde med nogle leremiddelforfattere kommunikerer med
dansklerere med det formal at sealge litteraturleeremidler. Den anden situation er
interviewsituationen, hvor jeg som forsker kommunikerer med dansklearere. Her er formalet, at
forskeren skal forsta, hvordan lareren tolker leremiddeldidaktikken. Den tredje situation er
undervisningssituationen, hvor dansklereren kommunikerer med sine elever, og hvor forskeren
forsgger at forsta den diskurs for litteraturundervisning, som karakteriserer situationen. Hvordan
diskursen helt konkret afgraenses, afhaenger af, hvordan den pageeldende kommunikationssituation
defineres. | dette tilfeelde er situationerne dele af den case, som er afgraenset til at veere en
dansklaerers forstaelse af og undervisning med et selvvalgt didaktisk litteraturleeremiddel pa
skolens mellemtrin. Hetmar eksemplificerer diskursbegrebet ved at beskrive det at indlede
undervisningstimer som en selvsteendig diskurs og altsa som en seerlig kommunikationssituation.
Den diskurs, som jeg i nearvaerende studie velger at fokusere pa, er den serlige
kommunikationssituation, hvor der skrives eller tales om eller undervises i litteratur med
leeremidler. Jeg antager som navnt samtidig, at veldefinerede, forskningsbaserede, didaktiske
paradigmer, som beskriver centrale aspekter af L1-undervisning, kan vaere med til at karakterisere

litteraturundervisning som en serlig faglig diskurs.

Mens diskurs altsa knytter sig til en afgraeenset kommunikationssituation, er diskurstrade i denne

sammenhang centrale, idet de relaterer sig til det, Hetmar betegner betydningskontekst. Jeg vender
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tilbage til diskurstrade i det naste afsnit, men vil farst udfolde betydningskonteksternes betydning

for studiets analyseapparat.

Betydningskontekst betegner de bagvedliggende forudsatninger der gar diskurstrade
mulige og meningsfulde, og som indirekte kommer til udtryk i konkrete diskurser
gennem de betydningsmuligheder de skaber rum for, og de betydningsmuligheder de
udgraenser. (Hetmar, 2019, s. 117)

Hetmar fremhaver endvidere, at det, der i Gees teoretiske begrebsapparat forstas som Diskurs, hos
Hetmar formuleres som et felt af betydningskontekster, og hun introducerer flere forskellige former
for betydningskontekster. | den forbindelse ser jeg dette felt af betydningskontekster i
sammenhang med begrebet om klasserummets betydningskontekst og diskurstrade som begreber,
der kan vaere med til at kvalificere analyserne af studiets empiri, og vil derfor nuancere dette i det

falgende.

Med Klasserummets betydningskontekst peger Hetmar pa elever og lerers ageren i det enkelte
klasserum og de normer og regler for samvaer og kommunikation, som er udviklet, og som
deltagerne mere eller mindre implicit refererer til (Hetmar, 2019, s. 133) (under redeggrelsen for
diskurstrade nuancerer jeg disse implicitte eller eksplicitte henvisninger til klassens
betydningskontekst). Analyser af nervaerende studies klasserumsobservationer peger eksempelvis
pa, at et tydeligt treek ved klasserummenes betydningskontekster er, at kommunikationen mellem
leerer og elever foregar efter den far introducerede IRE-struktur. | forleengelse heraf ses ogsa tegn
i klassernes betydningskontekster pa covert responding eller skjult respons (Biddle & Anderson,

1986). Skjult respons deekker ifglge Hetmars udlaegning over antagelsen:

1) at alle elever i klassen responderer i det skjulte pa alle spergsmal medmindre
spgrgsmalene ikke motiverer til responser, 2) at de manifeste elevresponser er en direkte
funktion af den skjulte responsproces som aktiveres af leererens spgrgsmal, og 3) at den
skjulte respons, fremkaldt af et leererspgrgsmal, er en funktion af interaktionen mellem
spargsmalets adresse, form og indhold og den kapacitet den enkelte har mht. motivation,

hukommelse og responsevne. (Hetmar, 2019, s. 71)
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| studiets empiri ses kommunikation efter IRE-struktur, og skjult respons ses som en del af
klasserummenes betydningskontekster. Begreberne kan derved ved analyserne vaere med til at
karakterisere de fire cases’ undervisningsdiskurser. Hetmar nuancerer begrebet om betyd-
ningskontekster yderligere ved at definere klasserummet som kontaktzone for flere forskellige
betydningskontekster. Med dette forstas, at klasserumsdiskursen kan betragtes som en zone, hvor
klasserummets betydningskontekst mgdes med udefra kommende faglige betydningskontekster
(Hetmar, 2019, s. 133). Med henblik pa at understatte elevernes faglige udvikling bringer leereren
spor fra faglige betydningskontekster ind i klasserummet. Jeg forstar disse faglige betyd-
ningskontekster som en del af det samlede felt af betydningskontekster, som jeg har introduceret
ovenfor. | dette studie, hvor det handler om litteraturundervisning, ser jeg de i dette kapitel
inddragne didaktiske paradigmer som vasentlige dele af denne faglige betydningskontekst. I
analyser af studiets empiri fokuserer jeg derfor pa paradigmatiske tegn, som er med til at

karakterisere studiets diskurser.

Diskurstrade

| Hetmars forstaelse af begrebet diskurstrade refererer hun som navnt til Gee (2011). Gee opererer
i sin forstaelse af diskurs med et lille d, bl.a. med formuleringen ”language —in-use or stretches of
language” (Gee, 1999, s. 17). Dette “instance of language-in-use” forstaet som en mundtlig eller
skriftlig tekst knyttet til en bestemt social kontekst konkretiseres af Hetmars diskurstrade, som hun
definerer som: ”afsluttede eller uafsluttede, sammenhangende mangder af ytringer hvor
sammenhangen etableres pa tvears af konkrete diskurser” (Hetmar, 2019, s.116). Diskurstradene
beskrives som diskursive begivenheder, hvor deltagerne skaber positioner for sig selv og andre,
0g kan ses som tegn, der danner temaer i det empiriske materiale. De positioner, som skabes,
afhaenger af, hvilke magtforhold og rollerelationer der geelder for deltagerne i begivenheden.
Hetmar skriver endvidere, at interaktion i klassen kan forstas pa linje med andre sociale begiven-
heder, hvorfor de positioner, der her skabes ved diskursive begivenheder, er underlagt de
magtforhold og rollerelationer, der hersker i klassen. Idet diskurstrade ifalge Hetmars definition
kan veere et analytisk redskab, som kan indkredse betydning pa tvers af diskurser, kan disse veere

med til at uddybe og nuancere dette studies diskurser.
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Sagsorienterede og regulerende diskurstrade

Som et eksempel pa betydning pa tveers af diskurser nevner Hetmar de ytringer, lerere benytter
sig af, nar de regulerer elevers adferd i skolen. Ved disse reguleringer refereres indirekte til en af
skolens sociale opgaver, som er en forudseatning for skolen som institution, og som samtidig gar
pa tveers af de forskellige kommunikationssituationer eller diskurser, som ellers er med til at forme
skolens praksis. En sammenhangende mangde af ytringer i skolen, som pa denne made kan kades
sammen og har en overvejende adfaerdsregulerende funktion, betegnes en regulerende diskurstrad.
Sammenhangende ytringer, som henviser til skolens grundleggende opgaver som et sted, hvor
der undervises i fagligt relevante emner, betegnes derimod som en sagsorienteret diskurstrad
(Hetmar, 2019, s. 149-150). Skolen som institution hviler pa den grundleeggende antagelse, at
elever er i skolen for at leere og dannes fagligt og socialt. Det er gennem denne betydningskontekst,
de to forskellige former for diskurstrade aktiverer mening i den kommunikationssituation, som
udger den afgrensede diskurs. Selvom det sagsorienterede og det regulerende henviser til to
forskellige betydningskontekster, giver det oftest i praksis ikke mening at skille disse aspekter ad.
| undervisningen vaves den made, hvorpa sagforhold behandles i klassen, sammen med
klasserumsledelse. Med henblik pa at karakterisere diskurser kan det derimod ved analyser af
studiets empiri veere formalstjenligt at fastholde en skelnen mellem det sagsorienterede og det

regulerende.

Eksplicitte og implicitte diskurstrade

Hetmar skelner overordnet mellem en eksplicit diskurstrad, som er udsagt, og en implicit
diskurstrad, som er uudsagt (Hetmar, 2019). Den implicitte diskurstrad fremstar saledes, hvor
leereren i sin undervisning bygger pa stiltiende aftaler med eleverne om, hvordan
kommunikationsformer og faglige forstaelser skal udfolde sig. Denne indforstaethed baserer sig
pa klassens betydningskontekst, hvor rutiner og normer er indarbejdede. Denne klassens
betydningskontekst kan eksempelvis muliggare, at lereren efter den omtalte IRE-struktur kan
stille spargsmal, som eleverne ved ikke er autentiske spgrgsmal, men mere har karakter af
overhgring. | forleengelse heraf bliver diskurstrade saledes eksplicitte, hvis det for leereren ikke
lader sig gere at finde beleg for at kommunikere med denne indforstaethed. Eksplicitte
diskurstrade kan bade have som formal at lzre eleverne nye made at laese og forsta litteratur pa og

at regulere deres adfeerd.
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Ved diskursanalyser af dette studiets empiri vil det bl.a. veere i fokus at undersgge, hvordan
leeremiddelforfatternes og lererens kommunikation manifesteres i sproget og derved er med til at
skabe elevernes muligheder for at positionere sig. Samtidig er det formalet, at analyserne skal
afdekke, hvordan sarlige teori- og veerdiorienteringer kommer til udtryk i leremidlet og
undervisningen og derved er medkonstruerende for den made, lereren udfolder litteraturundervis-
ningen med didaktiske leeremidler. Formalet med analyserne er at forsta de fremanalyserede
diskursive praksisser som en helhed af mader, hvorpa leeremiddeldidaktikkens undervisningspo-
tentiale kan karakteriseres, og mader, hvorpa laereren taler, agerer og fremstar med en identitet,
som tilsammen kan siges at udgere en faglig diskurs. Gee kalder denne helhed for den mening,
som kan fremanalyseres, nar individer videregiver information, agerer og fremstar i den sociale

kontekst, som han eller hun er en del af og genkendes i (Gee, 2011, s. 65).

Jeg fokuserer pa tegn eller spor fra faglige betydningskontekster, som via laeremiddel og laerer er
hentet eller bliver hentet ind i klasserummets betydningskontekst. Disse tegn kan ved forskellige
didaktiske aspekter danne diskurstrade, som kan fremanalyseres. Som navnt tidligere er det ikke
forventeligt, at sammenhangende paradigmatiske overvejelser findes afspejlet i studiets empiriske
materiale, idet paradigmeanalysen er udtryk for et retrospektivt og teoretisk blik pa feltet, som i
denne sammenhang er konstrueret i forskningsgjemed. Studiets empiriske materiale er skabt som
et resultat af min forskningsmaessige interesse for, hvordan didaktiske litteraturleeremidler er med
til at forme den undervisning, de inddrages i, og paradigmerne kan tilfare betydning som tegn eller
spor i diskurserne.

3.4. Didaktiske lzeremidler i litteraturundervisning pa mellemtrinnet

I afhandlingens kapitel 4 om metode argumenterer jeg for, at mine forskningsspgrgsmal med fordel
kan besvares ved et kvalitativt case studie (Creswell, 2013; Flyvbjerg, 1991, 2015; Merriam,
1998), hvor de anvendte didaktiske leeremidler i hver case udger en vaesentlig datakilde (Prior,
2003). Formalet med leremiddelanalysen er, ud over at besvare studiets farste forskningsspgrgs-
mal, at etablere et sprog og en hermeneutisk fortolkningsramme for analyser og fortolkninger af
studiets to andre datakilder. Didaktiske leeremidler udger derfor et centralt element i mit studie pa

flere niveauer. Laeremiddelforskeren Jens Jargen Hansen taler i bogen Leremiddellandskabet. Fra
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leeremiddel til undervisning (2010) om larerens planlegning af undervisning med et didaktisk

leeremiddel som en redidaktisering:

Redidaktisering er den planlaegningsproces, hvor laereren transformerer et didaktisk
leeremiddel til et didaktisk design under hensyntagen til undervisningens mal, indhold,
metoder, leeringsteknologier, leringsrum, elevernes forudsatninger og undervisningens
rammer. (Hansen, 2010, s. 165)

| studiet er det saledes hensigten at forstd, hvordan laereren forstar leeremidlets didaktik, og i
forlengelse heraf, hvordan den beskrevne redidaktisering udmgnter sig i konkret undervis-
ningspraksis med leeremidlet. | studiets analyser af didaktiske laeremiddeltekster vil fokus veere pa
hvilke faglige positioner, som tilsammen kan siges at konstituere intentioner for en faglig diskurs
for litteraturundervisning med leeremidlet. Analyserne foretages saledes med fokus pa leeremidlets
fagdidaktiske profil og gar ikke i dybden med alle aspekter af leeremidlet. Grundlaget for at kunne
operere med en redidaktisering af lzeremiddeldidaktikken er som forsker at etablere en forstaelse
af didaktikken, saddan som den som udgangspunkt er intenderet af lzeremiddelforfatterne. Mine

analyser geelder altsa her leeremiddelforfatternes intentioner for litteraturundervisning.

De tekster, jeg analyserer i kapitel 5, er fgrste feelles del af studiets leeremiddelanalyse, og teksterne
er hentet fra lzerervejledningen til det leeremiddel, som alle fire leerere i studiet anvender. Resultater
fra forskningsprojektet Leeremidlernes danskfag viser bl.a., at det mest anvendte didaktiske
leeremiddel pa skolens mellemtrin er danskmaterialet Fandango (May & Arne-Hansen, 2007-
2017) (Bundsgaard et al., 2017, s. 32). Det er derfor ikke overraskende, at fire af de oprindeligt
fem deltagende larere i dette studie anvender dette leeremiddel i deres litteraturundervisning.'®
Teksterne er en del af det didaktiske leeremiddel Fandango, som i sin helhed retter sig mod alle
klassetrin fra 0.-9. klasse, og som er udgivet af Forlaget Gyldendal. Materialet er omfattende og

indeholder grundbgger, arbejdsbager og websider.

151 afhandlingens kapitel 4 om metode ger jeg rede for, at studiet oprindeligt omfattede fem cases, og hvordan jeg
har valgt at afgreense det til fire.
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Leremiddelteksterne i dette studie er fra Fandango 5 og Fandango 6 (May & Arne-Hansen,
2009a, 2009b, 2009c, 2009d, 20101a, 2010b, 2010c, 2010d, 2015, 2017) og er produceret i
tidsrummet 2009 til 2017 i flere udgaver. Teksterne i Fandangos grundbgger bestar af et udvalg
af skanlitteraere tekster eller uddrag heraf og af instruerende tekster i form af opgaver og spgrgsmal
til eleverne. Ud over disse tekster er der i hver grundbog en rekke informerende tekster om
forskellige udvalgte begreber, perioder og genrer. Grundbggernes paratekster indeholder forside
og kolofon, som sammen med indholdsfortegnelse og tekster fremstar med et seerligt udtryk, som
samlet set indikerer et indhold og nogle metoder og mal for undervisningen (Hansen, 2015).
Arbejdshggerne bestar af instruerende tekster formuleret som elevopgaver. Larervejledningerne
indeholder informerende og instruerende tekster henvendt til leereren. Grundbggerne i Fandango
er opdelt i kapitler, hvor der ved hvert kapitel er angivet et littereert begreb, som er
omdrejningspunktet for det pageldende kapitel. | lerervejledning og arbejdsbager er der
formuleret mal for elevernes leering ved hvert kapitel, og hvert enkelt kapitel kan derfor betragtes

som et afsluttet forlgb.

Samlet set fremstar leeremiddelteksterne og deres indhold med et bestemt leeremiddeldesign, som
er udtryk for en serlig intenderet leremiddeldidaktik. Jens Jgrgen Hansen skriver, at et
leeremiddeldesign har den funktion at repraesentere, strukturere og legitimere et fagligt indhold,
beskrive elevaktiviteter, vejlede leereren metodisk og stette leererens planleegning, gennemfarelse
og evaluering af undervisningen. Han skriver endvidere, at leeremiddeldesignet “afspejler en
bevidst malrettet aktivitet vendt mod elever og lzrere, fordi didaktiske leeremidler har en dobbelt
didaktisk intention: De vil noget med eleven, og de vil noget med lereren” (Hansen, 2010, s. 95).
I neervaerende studie undersgger jeg, hvad det anvendte leeremiddel vil med leereren, hvad angar at
positionere sig litteraturdidaktisk. Jeg undersgger, hvordan leremiddeldesignet reprasenterer lit-
teraturdidaktiske aspekter for derved at kunne fa et billede af den leeremiddeldidaktik, som herved
intenderes. Leeremiddeldidaktikken afspejler gennem sit design en “ideologisk eller vaerdimaessig
ladning, der afspejler et bestemt syn pa dannelse, fag, viden undervisning og leering” (Hansen,
2010, s. 95).

Begrebet leeremiddeldesign kaeder Hansen (2010) sammen med begrebet didaktiseringsgrad. Her

tales om hgj eller lav grad af didaktisering, hvor en hgj grad af didaktisering betegner et
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leeremiddel, hvor det faglige stof “er integreret i et faststruktureret undervisningsforlgb, hvor der
bade er udpeget mal, bestemte anvisninger og metoder til, hvordan eleven skal bearbejde indhol-
det, og forslag til, hvordan lereren skal undervise” (Hansen, 2010, s. 94). Som falge af dette kan
der veere tale om lavere didaktiseringsgrader, hvis der er tale om andre mader at repraesentere det
faglige stof pa. Som en indledende del af leremiddelanalysen vil jeg her vurdere Fandangos
didaktiseringsgrad. Hansen (2012a) introducerer en skala over didaktiseringsgrader i didaktiske
leeremidler, hvor den hgjeste grad af didaktisering udger det farste niveau og den laveste grad det

fjerde:

1. Laeremidlet konkretiserer slut- og trinmal i feerdige undervisningsforlgb og relaterer malene til
specifikke temaer, stof, opgaver, laeringsaktiviteter og undervisningsformer. Lerer-
vejledningen strukturerer laererens brug.

2. Leremidlet preesenterer feerdige undervisningsforlghb, der henviser til slut- og trinmal. Leerer-
vejledningen statter leererens brug.

3. Leremidlet har udvalgt temaer og stof og relaterer dem til specifikke slut- og trinmal.
Leerervejledningen inspirerer laererens brug.

4. Leeremidlet har udvalgt temaer og stof og henviser kun overordnet til slut- og trinmal. Ofte

ingen lerervejledning.

Figur 6. Didaktiseringsgrader i didaktiske leeremidler.

Laeses Fandango. Dansk for 5. klasse og Fandango. Dansk for 6. klasse (May & Arne Hansen,
2009a-2017) i relation til kriterierne for didaktiseringsgrad pa de beskrevne fire niveauer, vurderer
jeg, at leeremidlet har en relativt hgj didaktiseringsgrad. I leeremidlet konkretiseres mal i feerdige
undervisningsforleb, og der relateres til specifikke faglige begreber, stof, opgaver,
leeringsaktiviteter og til dels til undervisningsformer. Learervejledningen indeholder bade en del,
hvor leeremidlets didaktiske position udfoldes, og en del, som instruerer til leeremidlets enkelte
tekster og opgaver. Pa denne made kan lerervejledningen fungere strukturerende for lereren i
undervisningens forskellige faser. Med henblik pa at vurdere, hvordan lerere redidaktiserer
leeremidlet, kan didaktiseringsgraden vere en betydende faktor. Hos Hansen (2012a) keedes

karakteren af leererens redidaktisering sammen med leeremidlets grad af didaktisering, og der
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introduceres tre forskellige planleegningskategorier for, hvordan lerere kan anvende didaktiske
leeremidler i deres planlaegning af undervisning: Leremiddelstyret planleegning, leremiddelstattet
planlegning og autonom planlegning (Hansen, 2012a, s. 89-90). | dette studie er fokus pa,
hvordan leererens leremiddelbrug afspejles i konkret undervisningspraksis. Jeg vil derfor her kort
beskrive de tre planleegningskategorier som tre forskellige undervisningsstrategier med didaktiske

leremidler:

e Ved en leremiddelstyret undervisningsstrategi vil lereren i sin undervisning
overtage den formgivning af mal, indhold og aktiviteter, som er indlejret i et
leeremiddeldesign.

o Ved en leremiddelstgttet undervisningsstrategi forholder laereren sig mere frit til et
givent leeremiddeldesign. Lareren anvender her leremidlet som et idékatalog og
sammenseatter de dele, leereren finder brugbare i sin undervisning.

e Ved en autonom undervisningsstrategi bygger leereren sin egen undervisning op fra
bunden. Laereren vil forholde sig helt frit til leremidlets eget didaktiske valg af mal,

indhold, metoder og aktiviteter.

Figur 7. Strategier ved undervisning med leeremidler.

Endvidere geelder det, at "Selvom et didaktisk leeremiddel har en hgj didaktiseringsgrad, er det
stadig leererens opgave at begrunde og legitimere valg af leremiddel” (Hansen, 2012a, s. 90). |
dette studie, hvor et leeremiddel af hgj didaktiseringsgrad er inddraget, vil det vere relevant at
undersgge, hvilke strategier leererne veelger. Et mal er sdledes at undersgge, i hvor grad lareren i
undervisning med leremidlet vaelger en styret, stattet eller autonom strategi, og hvordan lereren

begrunder og legitimerer disse valg.

Didaktiske leeremidlers intentioner for undervisning

Til trods for at jeg i narveerende studie fokuserer pa laererens faglige profil samt det valgte
leeremiddels betydning for undervisningen og ikke pa f.eks. elevernes lering, veelger jeg at
anvende betegnelsen didaktiske leeremidler, nar jeg omtaler de tekster, som i studiet udger en

central kilde til data. Jeg vil anvende den samlede betegnelse leeremidler for tekster, hvis intention
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er at stgtte laereren i sin undervisning, selvom jeg er klar over, at intentionen i leeremidlet samtidig
ogsa er at stgtte elevernes lering. Hansen (2010) definerer didaktiske leeremidlers
undervisningsdesign som “en blanding af opskrifter, faglige artikler, tommelfingerregler og
didaktiske principper, der kan hjelpe lereren til at facilitere lsereprocesser og strukturere,
iscenesatte og styre undervisning, vejledning og evaluering” (Hansen, 2010, s. 126-127). | et
didaktisk leeremiddel er séledes ogsa indlejret en didaktisk intention indeholdende et sarligt syn
pa bla. lering og dannelse (Bundsgaard & Hansen, 2011). Tilsammen udger
undervisningsdesignet didaktiske intentioner for den undervisning, som implicit ligger i
leeremidlet. Analyse af undervisningsdesignets didaktiske principper kan afdaekke leremidlets
didaktiske intentioner for en undervisning, hvor sarlige faglige positioner repraesenteres.
Leeremiddelanalyse med dette fokus er derfor centralt i studiet. Analysens farste skridt gaelder som
nevnt casens didaktiske leeremiddel, hvor det derfor er den intenderede undervisning, der er i
fokus. Formalet med analyse af casens didaktiske leeremiddel er at forsta, hvilke diskursive
praksisser lzeremiddeldesignet udpeger for laereren. Inden jeg gar i gang med studiets analyser, vil

jeg i det naeste kapitel preesentere den metodiske ramme for studiet.
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4. Studiets metode

Undervisning fremstar som en kompleks starrelse, hvor mange forskellige elementer kan veere
vanskelige af afgreense fra hinanden. Dette geelder ligeledes for forskning i undervisning. Lereres
forstaelser af og undervisning med didaktiske leeremidler formuleret af en eller flere
leeremiddelforfattere er ingen undtagelse herfra. Studiets kvalitative forskningstilgang er saledes
valgt med baggrund i en erkendelse af problemfeltets kompleksitet samt i de forskningsspargsmal,
som gnskes besvaret. Undersggelse af og forstaelse for, hvordan og hvorfor lerere tenker og
agerer i undervisning og i undervisningsrelaterede situationer, kraver tilgange og metoder, som
sigter mod erhvervelse af nuanceret og valid viden om de temaer, som forskningsspgrgsmalene
adresserer (Brinkmann & Tanggaard, 2015; Creswell & Creswell, 2018; Denzin & Lincoln, 2008;
2011; Flick, 2014). Amerikanske Denzin & Lincoln (2011) karakteriserer kvalitativ forskning som
en situeret aktivitet, hvor forskeren bedriver sin forskning blandt informanterne, hvilket helt

overordnet udgar rammeforstaelsen for neerveerende studie.

Qualitative research is a situated activity that locates the observer in the world. Qualitative
research consists of a set of interpretive, material practices that make the world visible. These
practices transform the world. They turn the world into a series of representations, including
field notes, interviews, conversations, photographs, recordings, and memos to the self. At
this level, qualitative research involves an interpretive, naturalistic approach to the world.
This means that qualitative researchers study things in their natural settings, attempting to
make sense of, or interpret, phenomena in terms of the meaning people brings to them.
(Denzin & Lincoln, 2011, s. 3)

Den kvalitative forskningstilgang tillader mig at komme taet pa leerernes undervisningspraksis med
leeremidlerne, idet jeg placerer mig i leerernes sedvanlige omgivelser, hvor de bestraeber sig pa at
agere, som de plejer. Derved tilvejebringes studiets empiriske materiale, som udger
repraesentationer af det udsnit af verden, som jeg gnsker at studere. Den made, verden fremstar pa
ved analyser af studiets empiri, er udtryk for mine fortolkninger af leerernes forstaelser og de valg,
de foretager, nar de aktualiserer og reflekterer over leeremidlets undervisningspotentiale. | dette

studie defineres metode, som det man ggr, nar man som forsker “erhverver sig sit empiriske
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materiale” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 21). Studiet indebeerer i fgrste omgang anvendelse
af metoder, hvor jeg foretager dokumentanalyse af udvalgte didaktiske lzeremidler og observerer
leerernes undervisning, hvilket giver adgang til besvarelse af studiets to ferste forsknings-
spgrgsmal. Da min hensigt med studiet desuden er at opna forstaelse og viden om, hvorfor leerere
ved undervisning med leremidlet foretager de pagaeldende valg, finder jeg det relevant ogsa at
interviewe de involverede lerere. Inddragelse af denne tredje metode er derfor central, men den er

samtidig med til at gge studiets kompleksitet.

Casestudiet

En case afgreenses i dette studie til at omfatte en larers forstaelse af og undervisning med et
litteraturleeremiddel. Til trods for at mange faktorer er med til at etablere og pavirke casen, er
denne afgraensning af en kompleks didaktisk problemstilling som beskrevet negdvendig. Jeg
formulerer desuden mit forskningsdesign som et multiple casestudie bestdende af fire parallelle
cases (Merriam, 1998; Yin, 2018). Dette forskningsdesign tillader mig en dybere undersggelse af
det feenomen eller serlige udsnit af verden, som jeg afgreenser til en case. Samtidig giver designet
mig muligheder for mere generelle undersggelser af fanomenet, idet jeg med fire forskellige cases
kan iagttage eventuelle tvaergdende mgnstre ved laerernes forstaelser af og undervisning med
leeremidler. Ifglge den danske samfundsforsker Bent Flyvbjerg (2015) kan den dybe og nuancerede
forstaelse af forskellige aspekter af et fagligt felt, som et kvalitativt casestudie kan bidrage med,
medvirke til at kvalificere og udvikle teoretiske forstaelser pa feltet og derved bidrage til at styrke
det:

en videnskabelig disciplin uden et stort antal omhyggeligt udfarte casestudier er en disciplin
uden systematisk produktion af eksemplarer, og en disciplin uden eksemplarer mangler

gennemslagskraft. (Flyvbjerg, 2015, s. 497)

Viden om lzreres leeremiddelforstaelser og undervisning som kontekstuelt integrerede fanomener
kan fungere som eksemplariske cases, der med henblik pa faglig udvikling eksempelvis kan
anvendes ved undervisning af nuveerende og kommende lerere. Som fremhavet ovenfor af Denzin
& Lincoln (2011), udfordres afgreesningen af cases imidlertid af de forskelligartede kontekster,

som lzrere og leeremiddelforfattere refererer til, nar de kommunikerer. Det er en udfordring, som
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jeg til stadighed som forsker, der studerer f&enomenet, er opmaeerksom pa, nar jeg er i kontakt med
informanterne, men ogsa nar jeg analyserer og fortolker studiets empiri. Diskursanalyse som
redskab er i gvrigt medvirkende til, at jeg kan overkomme denne udfordring. Forstaelsen af
betydningskontekster, diskurser og diskurstrade er centrale elementer i mit analyseredskab, og de
er med til at udpege og afgraense karakteristiske treek ved den undervisning og de forstaelser, jeg

gnsker at beskrive.

Jeg vil her yderligere uddybe de muligheder, jeg ser ved formuleringen af mit studies design som
et multiple casestudie, og preesentere overvejelser ved udvelgelse af cases. Den amerikanske
forsker Creswell (2013) karakteriserer et multiple casestudie som et design, hvor flere kilder til
data involveres. Jeg har beskrevet de tre metoder til produktion af studiets empiriske materiale

som dokumentstudier, interviews og klasserumsobservationer.

Case study research is a qualitative approach in which the investigator explores a real-life,
contemporary bounded system (a case) or multiple bounded systems (cases) over time,
through detailed, in-depth data collection involving multiple sources of information.
(Creswell, 2013, s. 97)

For at etablere den af Creswell beskrevne form for dataindsamling har jeg overvejet de tre metoder
til empiriproduktion ngje. Jeg har saledes ved klasserumsobservationerne bade fastholdt mine
indtryk i form af handskrevne feltnoter og videooptagelser, og jeg har interviewet hver lzrer to
gange. Formalet med studiets klasserumsobservationer er at opna et fgrstehandsindtryk af de
redidaktiseringsstrategier, som leereren giver udtryk for i sine refleksioner ved interview, og som
fremstar i undervisningen med leeremidlet. De forskellige metoder til erhvervelse af empirisk
materiale rummer hver for sig s&rlige udfordringer. Disse behandler jeg i seerskilte afsnit senere i

kapitlet.

Nar jeg valger at formulere mit forskningsdesign som et multiple-case studie, har det som navnt
ovenfor flere arsager (Merriam, 1998, s. 40; Yin, 2018). Jeg vil her uddybe de forhold, som har at
gere med forskningsdesignets muligheder for at frembringe valid og generaliserbar viden om de

udvalgte cases. Formalet er som beskrevet, at viden om studiets cases kan fremstd som
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omhyggeligt gennemfgrte eksemplarer, der ved systematisk udfgrelse kan have en vis
gennemslagskraft inden for det danskfaglige felt (Flyvbjerg, 2015). Selvom designet rummer
muligheder for, at jeg inden for dette kvalitative studies rammer kan frembringe viden, som
fremstar valid og pa nogle mader generaliserbar, som formuleret hos Flyvbjerg (1991, 2015) og
Merriam (1998), er jeg klar over, at det ikke drejer sig om generaliseret viden i den forstand, at
den er kontekstuafhaengig og generelt overfarbar. Derimod forestiller jeg mig, at studiets cases kan
udgare eksemplets magt, som Flyvbjerg formulerer det (Flyvbjerg, 2015, s. 506). Studiets cases er
udvalgt efter kriterier, som bl.a. er fremkommet med inspiration fra beslegtede studier. Disse

kriterier kan opsummeres til eksempelvis at dreje sig om:

o hvilken forstaelse leereren har af, hvad der er centralt i faget (Davis et al., 2011; Hodgson,
Rgnning, & Tomlinson, 2012; Justvik, 2014; Tallaksen & Hodne, 2014),

e hvor stor tillid leereren har til det pageeldende didaktiske leeremiddel som faglig autoritet
(Mellegard & Pettersen, 2016),

o hvilken erfaring laereren generelt har med at undervise med didaktiske leeremidler (Penuel
etal., 2014),

e hvor stor undervisningserfaring lereren generelt har (Collopy, 2003; Harwood, 2017
Smagorinsky, Lakly & Johnson, 2002; Tallaksen & Hodne, 2014)*¢, og

e en vis geografisk spredning (forstaet som ansattelse ved skoler beliggende i byer af
forskellig sterrelse) (Tallaksen & Hodne, 2014).

Ved at pejle efter udvalgte kriterier kan de fire forskellige cases som navnt saledes have veerdi
som de beskrevne eksempler. | studiets fire cases repraesenterer lererne faglige profiler, som
mange andre laerere vil kunne identificere sig med, hvilket kan veere med til at gge resultaternes
reekkevidde. Desuden kan studiets fund ses i sammenhang med andre lignende studier, hvorved
resultaterne kvalificeres og nuanceres. Dette vil jeg vende tilbage til i afhandlingens konklu-

derende kapitel 8.

16 Flere studier tyder p4, at det allerfarste ars ansettelse som laerer har en helt szrlig status i denne sammenhzang
(Christiansen, 2014; Smagorinsky et al., 2002). Jeg har i dette studie valgt ikke at fokusere pa de udfordringer helt
nyuddannede lzerere oplever, og alle de udvalgte laerere har mindst fire ars undervisningserfaring.
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De fire cases er formuleret og afgreenset pa en ensartet made og fremstar derved sammenlignelige
pa nogle punkter. Ved strategier for udveelgelse af cases er jeg inspireret af Flyvbjerg (1991), og
jeg opererer saledes med informationsorienteret udvelgelse, som handler om at udnytte
information fra eksisterende forskning pa omradet om casens involverede ngglepersoner
(Flyvbjerg, 1991, s. 150). Jeevnfar resultaterne fra beslaegtede studier har de omtalte faktorer spillet
ind; dette ud fra tanken om, at eksempelvis sammenligninger mellem, hvordan en laerer med en
steerk danskfaglig profil og en lerer med en lidt svagere faglig profil forstar og underviser med
leeremidler, kan fare til interessante resultater. Forskningsdesignet skaber saledes muligheder for
at sammenligne fund pa tveers af cases, hvor forskelligheder ved de enkelte cases tages i
betragtning. Til trods for at jeg forsgger at afgraense, planlegge og gennemfgre de enkelte
casestudier pa en ensartet made, vil der alligevel veare forskelle, som er med til at pavirke mine
fund. Eksempelvis forbedres de kvalifikationer, jeg som forsker opgver, efterhanden som mit
arbejde skrider frem. De spargsmal, jeg stiller ifalge min interviewguide, vil jeg desuden have
lejlighed til at redigere, i takt med at jeg ger mig erfaringer med at interviewe!’. Derudover er der

selvfalgelig menneskelige og faglige forskelle pa lerere, klasser og skoler.

Dokumentanalyse

Didaktiske leeremidler er offentligt tilgeengelige dokumenter i den forstand, at alle kan kebe dem
eller lane dem pa et offentligt bibliotek. Dermed er de i princippet frit tilgeengelige, men vil i
praksis kun veere interessante for fagfolk inden for det pageeldende felt. De dokumenter i form af
leeremidler, der inddrages i dette studie, udkom farste gang i 2009 og har saledes veeret pa
leeremiddelmarkedet over en periode pa 11 ar. De forskellige undervisningsrelaterede situationer,

som leeremidlerne i et historisk perspektiv er og har veret en del af, er dog forskellige.

En dynamisk og brugerorienteret definition af dokumenter findes hos den nordirske sociolog
Lindsay Prior (2003). Prior understreger, at for helt at forsta, hvad dokumenter er, skal de netop

ikke ses som statiske starrelser, men som dele af netveerk og handlinger.

17'Se evt. Figur 11, kronologisk oversigt over forskningsdesign, som findes pa sidste side i dette kapitel.
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In fact, the status of things as "documents” depends precisely on the ways in which objects
are integrated into fields of action, and documents can only be defined in terms of such fields.
(Prior, 2003, s. 2)

Som det ogsa fremgar af afhandlingens kapitel 1, harmonerer Priors definition af dokumenter med
studiets grundlaeggende syn pa erkendelse som en proces, hvor individet larer i vekselvirkning
med den kontekst, han eller hun befinder sig i. Didaktiske leeremidler er produceret med et ganske
bestemt formal og i en sarlig historisk kontekst, som leremiddelforfatteren er en del af og
definerer sig selv ud fra. Samtidig er der forskel pa, hvem og hvordan leeremidlerne leeses, forstas

og inddrages i undervisning og forskning, hvilket er med til at udggre grundlaget for min forskning.

Det didaktiske litteraturleeremiddel, som laereren i de fire cases underviser med, repraesenterer en
central datakilde i mit studie, og ifalge forsker i kvalitativ metode, Uwe Flick (2014) er
dokumenter som datakilde i kvalitativ forskning nyttige for at forsta sociale virkeligheder i
institutionelle kontekster. ”They can form a fruitful addition to other forms of data, provided the
contexts of their production and use are taken in account” (Flick, 2014, s. 363). Studiets didaktiske
leeremidler kan saledes give et indblik i, hvordan intenderede diskurser for litteraturundervisning
pa grundskolens mellemtrin fremtraeder. Ved leeremiddelanalyserne fokuseres saledes pa forhold,
som belyser den kontekst, som laeremiddelforfatterne indirekte refererer til i leeremiddeldidak-
tikken. Mine undersggelser af leremidlerne i brug drejer sig om den diskurs, der konstrueres, nar
leeremidlerne inddrages i sociale praksisser i form af undervisning og refleksioner i forbindelse
med interview. Derved antager jeg, at leremidlerne fungerer i samspil med den kontekst, de
anvendes i. Leremidlernes intentioner for litteraturundervisning spiller dog en rolle, som jeg i
henhold til ovenstaende citat vil karakterisere som mere end en “fruitful addition” til de andre
former for data, som genereres i studiet. Laeremidlerne spiller som dokumenter i studiet saledes
snarere en form for hovedrolle parallelt med laerernes forstaelser af og redidaktiseringer af dem.
Ved analyser af leremidlerne tolker jeg dem endvidere med de forbehold, som min egen
fagdidaktiske position tilsiger, og andre vil eventuelt ikke tolke leeremidlerne pa samme made. En
central del af mit studie handler netop om, hvordan de fire laerere forstar og underviser med
leeremidlerne, og det er derfor forventeligt, at de tolker leeremidlets intentioner forskelligt. Det

serlige forhold, at alle fire leerere har valgt at undervise med forskellige dele af det samme
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didaktiske leeremiddel, er med til at understrege en central pointe. Dokumenter som didaktiske
leeremidler antages saledes at indeholde didaktiske intentioner, som formentlig aktualiseres pa
forskellige mader, afhaengig af de lerere og kontekster, som de inddrages i. Sidstnavnte peger
samtidig pa en af de veaesentlige begraensninger, der kan vere ved at basere forskning udelukkende

pa dokumentstudier.

Klasserumsobservationer

Dette studie har det centrale fokus at producere viden om, hvordan larere aktualiserer didaktiske
leeremidlers intentioner. Derfor er en del af studiets empiriske materiale data fremkommet ved
mine deltagende observationer i klasserum. Imidlertid er der ved denne forskerposition
udfordringer, som her adresseres. Som forsker bestraeber man sig pa at vare deltagende i en sadan
en grad, at man er i stand til at gennemfare sa anvendelige og trovardige observationer som muligt.
En central udfordring kan imidlertid opstd, hvis man ved sin deltagelse involveres i en sadan grad,
at den ngdvendige videnskabelige distance kompromitteres (Flick, 2014; Merriam, 1998).
Samtidig er jeg bevidst om, at min rolle som deltagende observatgr i en vis grad er med til at forme
det, jeg observerer (Szulevicz, 2015). Med klasserumsobservationerne forventer jeg dog at fa et
indblik i feltet, som kun kan erhverves ved denne metode. At veere til stede i klasserummet, mens
undervisningen pagar, giver et unikt fgrstehandsindblik, hvor forskeren far lejlighed til at opfatte
forhold, som kan veare vanskelige at fa adgang til pa andre mader. Stemninger, pauser,
kropsholdninger og mimik kan f.eks. veere vanskelige at gengive med et sprog, som er fuldsteendigt
daekkende.

Studiets klasserumsobservationer foregar i et antal lektioner i lgbet af et naermere afgrenset
litteraturundervisningsforlgb. Afgreensning af forlgbet vil i mange tilfelde afgeres af, hvordan det
didaktiske leremiddel er opbygget, samt af lererens plan og mal for undervisningen. Et
litteraturundervisningsforlgb kunne drejes sig om et forfatterskab, en genre, et tema, eller andet
fagligt afrundet emne. Da jeg er bevidst om, fra hvilken position jeg observerer feltet, kan jeg tage
hgjde for dette, nar jeg analyserer og fortolker de data, jeg producerer. Observationerne
kvalificeres yderligere ved interviews, hvor de deltagende lerere reflekterer over
leeremiddeldidaktik og egen undervisningspraksis. Den forskerrolle, jeg valger at indtage, nar jeg

observerer undervisningen, kan karakteriseres som observer-as-participant (Flick, 2014, s. 309;
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Cohen et al., 2018, s. 543; Merriam, 1998, s. 101). Deltagerne i studiet er informeret om og har
bade mundtligt og skriftligt accepteret min tilstedeveerelse i undervisningen, hvor jeg fra den
bagerste ende af klasserummet sa diskret som muligt observerer med videokamera og noteshlok

uden pa noget tidspunkt at tage del i undervisningen.

Observationer med video

Klasserumsobservationer i form af videooptagelser og handskrevne noter rummer hver for sig som
forskningsmetoder fordele og ulemper. Fordelene ved at anvende videoobservationer er, at man
som forsker forholdsvist let og i en autentisk kontekst kan producere en mangde data i multimodal
form, som kan genses sa mange gange, det er ngdvendigt (Blikstad-Balas, 2017, s. 512). Den
norske literacyforsker Marte Blikstad-Balas (2017) neavner dog ogsa, at der ved
videoobservationer isar er tre udfordringer at forholde sig til. For det farste kan man komme sa
tet pa begivenhederne, at man mister blik for den kontekst, som er med til at skabe de
begivenheder, man gnsker at fokusere pa. For det andet, at man ved stor produktion af data med
fokus pa udvalgte aspekter overdriver betydningen af begivenheder, som maske ikke har betydning
for deltagerne (magnification). Den tredje udfordring er at repraesentere data saledes, at
fortolkninger af dem fremstar plausible (Blikstad-Balas, 2017, s. 515).

Disse ovenfor skitserede udfordringer er relevante at overveje i mit studie, hvor en central pointe
er, at kontekstuelle forhold har betydning. Mit gnske om at komme sa teet som muligt pa at forsta
leereres undervisning med laeremidler er en af arsagerne til, at jeg vaelger videooptagelser og ikke
blot lydoptagelser ved mine observationer. Videooptagelserne giver mig muligheder for at
fastholde og gense undervisningssekvenser ved efterfalgende analyser af studiets empiri. | mit
forskningsspgrgsmal har jeg allerede afgraenset mit fokus til leererens undervisningsstrategier med
didaktiske leremidler. Med henblik pa til en vis grense at reducere kompleksiteten ved de
observerede undervisningssituationer er kameraets fokus derfor rettet mod laereren. Optagelserne
er i kombination med mine handskrevne feltnoter med til at imgdekomme gnsket om ogsa at
inddrage og fastholde centrale kontekstuelle forhold. Udfordringen med hensyn til f&anomenet
magnification, keeder Blikstad-Balas (2017) sammen med den risiko, man som forsker lgber ved
at fa produceret uoverskueligt meget data ("death by data™) (Blikstad-Balas, 2017, s. 516). Dette
kan ifelge Blikstad-Balas imgdegas pa flere mader, som jeg er inspireret af. For det forste er det
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en hjelp, hvis man som forsker ger sig nogenlunde klart, hvad man sgger, ndr man
videoobserverer. | den fase, hvor mine observationer foregik, blev jeg klar over, at et fokus pa
didaktiske paradigmer ville komme til at udgare en central del af mit teoretiske analyseapparat.
Under observationerne var jeg derfor seerligt opmarksom pa det, jeg definerede som tegn pa, at

paradigmatiske aspekter pavirkede undervisningsdiskursen.

Inspireret af det norske forskningsprojekt Linking Instruction and Student Achievement (LISA),
hvor videoobservationer anvendes og beskrives af forskerne Blikstad-Balas (2017) og Klette,
Blikstad-Balas, & Roe (2017), har jeg desuden afgraenset mine observationer til mellem fire og
seks lektioners undervisning i hver af de fire cases. De karakteristiske undervisningstraek, jeg
observerer som tegn pa pavirkninger fra paradigmer, anvender jeg som udgangspunkt ved
vurdering af leerernes redidaktiseringsstrategier. Disse treek er samtidig udgangspunkt for nogle af
mine spegrgsmal ved casenes andet laererinterview i forbindelse med member cheking, hvilket
uddybes senere i dette kapitel (Blikstad-Balas, 2017; Creswell, 2013; Lincoln & Cuba, 1985).
Oprindeligt overvejede jeg muligheden for at gennemfare den beskrevne member cheking ved at
preesentere laereren for udvalgte videosekvenser. Imidlertid var jeg efter mit pilotprojekt blevet
mere forsigtig med at agere for direkte over for laererne i interviewsituationen (se evt. afsnittet om
pilotstudiet i dette kapitel). Jeg frygtede séaledes, at en visning af udvalgte videosekvenser i
interviewsituationen kunne opfattes for konfronterende, og besluttede derfor at beskrive
situationerne mundtligt for leereren med nedslag i de anvendte leremidler. Videooptagelserne
fungerede derfor primert som datamateriale, som kunne gennemses inden interview og i

forbindelse med analyserne.

Den tredje udfordring omhandler forskerens anvendelse af videodata saledes, at fortolkninger af
dem fremstar plausible (representation) (Blikstad-Balas, 2017, s. 517). Mine tolkninger af disse
data er i farste omgang afgranset af studiets forskningsspargsmal, hvorved det helt overskyggende
fokus er pa leererens undervisning. Desuden er der et tydeligt fokus pa, hvordan laereren forholder
sig til leeremiddeldidaktiske intentioner centreret om de didaktiske aspekter, som konstituerer
litteraturdidaktiske og L1-didaktiske paradigmer. Disse afgraensninger har det formal at reducere
kompleksiteter og give et indblik i det udsnit af verden, som jeg har defineret som en case.

Udfordringen med at formidle multimodal data pa en overbevisende made lgser jeg ved at udveelge

78



og transskribere udvalgte undervisningssekvenser, som i analyseprocessen fremstar som
karakteristiske for leererens undervisning. Jeg har valgt at transskribere disse sekvenser med vaegt

pa leererens formuleringer, men hvor ogsa elevudsagn indgar, nar det forekommer naturligt.

Observationer med feltnoter

Jeg supplerer mine videoobservationer af undervisningen med handskrevne noter pa stedet og ved
at skrive forskerdagbog efter hver dags observationer. Selvom videoobservationerne har fokus pa
leereren og derved udger en central datakilde, kunne jeg i situationen opfange stemninger og
intuitive forstaelser af det, der foregik, som kunne noteres og undersgges nermere. Under
observationerne noterede jeg saledes i et forud fastlagt skema. Det geelder for bade feltnoterne pa
stedet og efterfalgende, at jeg foretog dem pa baggrund af overvejelser efter en sarlig struktur og
efter teoretiske orienteringer (Kuhn, 1962). Med henblik pa at hgjne den strukturelle
overskuelighed ved nedskrivning af feltnoterne under observationerne har jeg — inspireret af de to
danskdidaktiske forskere Jeppe Bundsgaard og Thomas Illum Hansen (2016) —formuleret
forskellige kategorier for laereraktiviteter. | Rapport om observationsstudier af undervisning
gennemfart i demonstrationsskolerne afgraenses undervisningssekvenser til kategorien aktivitet.
”Derfor var hovedkategorien ”Aktivitet”, dvs. en interaktionssekvens hvor deltagerne i en periode
indgar i en ensartet rollefordeling og gentager ensartede handlemgnstre” (Bundsgaard & Hansen,
2016, s. 5). De aktiviteter, som var formuleret i projektets manual, kunne vare treeningsopgaver,
konstruerede problemopgaver og virkelighedsnare opgaver (Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 5-6).
Den navnte manual er designet til observation i flere forskellige fag og har derfor almenfaglig
karakter. Da dette studie specifikt omhandler litteraturundervisning, har jeg ved mine
observationer tilfgjet kategorier, som optraeder i denne form for undervisning. Desuden indeholdt
mit skema en kolonne til nedskrivning af tidspunktet for observationen og en kolonne til
nedskrivning af gvrige relevante forhold. Feltnoterne blev et nyttig redskab i forbindelse med
analyseprocessen, idet jeg inddrog observationerne i mine overvejelser over, hvilke

videosekvenser som var s&rligt interessante og velegnede til transskription, analyse og fortolkning.

Interview

Hovedkilder til viden om, hvordan lerere forstar den leeremiddeldidaktik, som de underviser med,

er de to interviews med hver af de fire leerere. | bestreebelserne pa at opna nuancerede forstaelser
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af, hvordan sprog og diskursive praksisser er med til at konstruere laererens undervisningspraksis,
vurderer jeg, at forskningsinterviewet her er en mere relevant metode end f.eks. en
spagrgeskemaundersggelse ville vaere (Flick, 2014; Kvale & Brinkmann, 2015; Yin, 2018). Den
viden, jeg producerer ved interviewene, kan ikke karakteriseres som entydig og direkte forbundet
med handelser i undervisning. I relation til min videnskabsteoretiske position, som fremgar af
kapitel 1, betragtes viden, indsigter og ferdigheder som integrerede i sociale praksisser, hvor
sproget udger et unikt element. (Saljo, 2005). | Kvale & Brinkmann (2015) beskrives
forskningsinterviewet som en proces, hvor den interviewede og intervieweren gennem samtale og

i feelles erkendelse skaber viden.

den samtalebaserede erkendelsesproces er intersubjektiv og social, idet den involverer
intervieweren og den interviewede som fzlles skabere af viden.
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 39)

Bade ved forberedelse og gennemfarelse af interview er jeg saledes bevidst om, at jeg med mine
spgrgsmal og den made, jeg i gvrigt agerer pa i interviewsituationen, er medskaber af den viden,
der fremkommer. Samtidig bestraeber jeg mig pa, inden for rammerne af de temaer, jeg har fastlagt,
at stille abne spgrgsmal, hvor informanten kan formulere forskellige svar. Dermed sgger jeg at
opstille rammer for, at informanten er medproducerende af viden. Min interviewguide er saledes
udformet, sa den understatter et semistruktureret forskningsinterview, der fokuserer pa subjektets
oplevelse af et emne” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). Ifglge guiden til det farste interview
tager jeg i overvejende grad udgangspunkt i temaer og problemstillinger, hvor malet er at forsta
lererens forestillinger, beveeggrunde og positioner. I det andet interview er mine observationer af
den gennemfgrte undervisning et af de centrale temaer. Jeg har for gennemfarelse af det andet
interview haft lejlighed til at naerleese mine feltnoter og studere mine videoobservationer. Jeg har
ligeledes pa dette tidspunkt transskriberet det forste interview og orienteret mig i det anvendte
didaktiske leeremiddel. Jeg har pa baggrund heraf udvalgt undervisningssekvenser, som er af serlig
interesse ved besvarelse af mine forskningsspergsmal. Fokus for interviewet er eventuelt
genkommende mgnstre ved undervisningen og i hvor hgj grad informanterne er i stand til at
genkende disse som "normale” eller ”seerlige”, hvilket betegnes member checking (Blikstad-Balas,
2017, s.512; Creswell, 2013; Lincoln & Cuba, 1985):
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In member checking, the researcher solicits participants” view of the credibility of the
findings and interpretations. This technique is considered by Lincoln and Cuba (1985) to be

“the most critical technique for establishing credibility”. (Creswell, 2013, s. 252)

Med henvisning til specifikke undervisningssekvenser inddrager jeg data, analyser og
fortolkninger i det andet interview for at leereren skal be- eller afkraefte mine forstaelser af lererens
redidaktiserende undervisningsstrategier med leeremidlet. At anvende member checking som en
del af sin forskningsmetodologi har visse fordele, men kan ogsa have ulemper. Fordelen er som
nevnt, at resultaterne af forskningen kan understgtte mere generelle antagelser om centrale
spgrgsmal. Ulemperne ved at praesentere informanter for fortolkninger og konklusioner pa
analyser af data kan veere, at informanterne pavirkes af den fortolkning af virkeligheden, som de
praesenteres for. Informanterne kan derved andre billedet af virkeligheden pa det omrade, som er
i fokus. Member checking kan dermed komme i konflikt med forskningsprojektets underliggende
epistemologi. Ved preaesentation af data er det derfor vigtigt at vere sig bevidst om den pavirkning,
forskerens udlegning af data have pa informanterne. | det naste afsnit falger en fremstilling af,

hvordan jeg konkret tilvejebragte det empiriske materiale, som udgar kernen i studiet.

4.1. Feltarbejdet og det empiriske materiale

Min kontakt med den praksis, hvor isar laerere, men ogsa skoleledere og elever, spiller centrale
roller, strakte sig over to perioder, hvor jeg i den fgrste periode udfgrte et mindre pilotstudie og i
den anden det egentlige casestudie. Pilotstudiet foregik fra januar til marts 2018 og casestudiet
strakte sig fra august til december 2018. Jeg vil her indlede med at beskrive motiver for og
erfaringer med mit pilotstudie. Derefter fglger afsnit, som omhandler processen, hvor jeg valgte
yderlige at afgreense studiet fra fem til fire cases, og en beskrivelse af de deltagende lerere og

skoler samt af feltarbejdets forlgb®®,

18 Selvom ordet "feltarbejdet” ofte knytter sig til etnografisk inspirerede forskningstilgange, anvender jeg det her til
at beskrive de aktiviteter, jeg i studiet foretager i forbindelse med frembringelse af empirisk materiale.
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Pilotstudie

Pa baggrund af forelgbige sggninger i forskningslitteratur pa feltet havde jeg i studiets farste faser
dannet mig forestillinger om, at en vis diversitet blandt de deltagende lzreres faglige profil ville
veere veerdifuld. Desuden var jeg optaget af at konstruere bade en anvendelig interviewguide og et
overskueligt skema til brug ved klasserumsobservationerne. Guiden skulle sa vidt muligt
understatte interviews, hvor lerere relativt frit kunne formulere sig inden for en bestemt ramme.
Med henblik pa at efterprove guide og skema og dermed abne for muligheder for relevante
justeringer etablerede jeg som navnt et pilotstudie, hvor to lerere og deres klasser deltog.
Uddannelsesforskerne Gall, Gall & Borg (2007) betragter netop pilotstudiet som en relevant
mulighed for at afprave og justere de procedurer, man planlaegger at anvende i det egentlige studie.
”A pilot study involves small-scale testing of the procedures that you plan to use in the main study,
and revising the procedures based on what the testing reveals” (Gall et al., 2007, s. 56).
Nervaerende pilotstudie indbefattede et afklarende mgde med skolelederen og to dansklerere (den
ene i 5. klasse og den anden i 6. klasse), observationer i 2-4 undervisningslektioner i hver klasse
og et efterfalgende interview med hver leerer. Ved gennemfarelsen af pilotstudiet gjorde jeg flere
nyttige erfaringer pd omrader, som jeg pa forhand havde forestillet mig. For at understgtte mit
narveer i situationen forenklede jeg saledes interviewguiden en smule efter at have afpravet den.
Samtidig preeciserede og uddybede jeg det teoretiske fundament for interviewene, hvilket

medfgrte, at jeg rettede guiden til. Desuden afprgvede jeg optageudstyr i klassen og ved interview.

Pilotstudiet var imidlertid pa flere andre omrader med til at give mig nye og uventede indsigter,
som jeg vurderer har vaeret serdeles nyttige for gennemfarelse af naerveerende studie. Hvad angar
interview med larerne, handlede nogle verdifulde erfaringer om, hvor direkte det er muligt at
formulere sig. I mine bestrabelser pa at generere viden om, hvad laerere teenker, og hvordan de
vurderer situationer og didaktiske problemstillinger, erfarede jeg, at jeg som udgangspunkt kunne
have tendens til at sparge for direkte. Min fornemmelse var, at denne direkte facon kunne virke
konfronterende pa informanten i en sadan grad, at hun kun svarede meget kortfattet eller udviste
tegn pa at vaere en smule ukomfortabel med situationen. Samtidig kan det veere svart at tale om
faglige spergsmal uden anvendelse af et forholdsvist preacist fagspecifikt sprog. En faldgrube kan
i denne sammenhang ogsa veere, at man som forsker far positioneret sig som eksperten pa et

omrade, som lereren ellers mener at veere dybt fortrolig med gennem sin praksisviden. Det er
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vigtigt, at man som forsker i en sadan interviewsituation, er sig bevidst om disse positioneringer

og om, hvilke magtrelationer der knytter sig til dem.

Flere gange i lgbet af den periode, hvor pilotstudiet forlgb, matte jeg derudover erkende, at praecis
kommunikation med leererne om studiet var vigtig. Selvom jeg havde talt i telefon med
skolelederen og korresponderet med de to larere forinden, viste det sig ved vores farste fysiske
mgde, at alle tre personer fejlagtigt troede, at mit studie handlede om digitale og ikke didaktiske
leeremidler i litteraturundervisningen. Til trods for at denne erfaring var med til at skeerpe min
opmarksomhed pa at kommunikere tydeligt, havde jeg senere lignende oplevelser med andre af
det egentlige studies informanter. En tilsvarende erfaring jeg gjorde, har med min kommunikation
om projektets fokus at gare. | min praesentation af projektet valgte jeg saledes bevidst at formulere
mig i overordnede termer som f.eks.: ”Jeg undersgger, hvordan lerere underviser i litteratur med
didaktiske leeremidler” eller ”Jeg undersgger hvilken rolle leeremidlerne spiller i undervisningen”.
Pa et tidspunkt i pilotprocessen blev jeg bevidst om, at begge deltagende laerere gjorde deres bedste
for at vise mig, hvor gode de var til at undervise med det pageldende leremiddel. Leerernes
bestraebelser pa sa vidt muligt at vaelge leremiddelstyrede undervisningsstrategier bevirkede, at
besvarelse af studiets forskningsspgrgsmal vanskeliggjordes. Disse erfaringer fra pilotstudiet var

alle veerdifulde og med til at ruste mig til det videre arbejde.

Yderligere afgreensning af studiet

I studiets feltarbejde deltog de to omtalte leerere i pilotstudiet og desuden fem laerere i det egentlige
casestudie. Eftersom jeg i starten af studiet oplevede, at det var lidt vanskeligt at fa etableret den
ngdvendige kontakt med leerere, som kunne deltage i projektet, var jeg i denne fase meget aktiv
for at fa etableret kontakter. Jeg endte med at mgdes med i alt seks interesserede lzrere fordelt
med to pa hver af i alt tre forskellige skoler, hvilket var lige i overkanten af, hvad jeg vurderede
var optimalt. Beleert af mine erfaringer som leerer, hvorfra jeg ved, at forskellige udefra kommende
forhold uventet kan &ndre arbejdssituationen, vurderede jeg dog, at det var bedst at have skaffet
sig bred adgang til praksis. Det viste sig da 0gsa, at den ene af de seks lrere af forskellige arsager
matte springe fra, og jeg endte derfor med fem larere svarende til fem cases. | processen omkring
bearbejdning af det empiriske materiale og udvikling af analysestrategi blev det klart for mig, at

det ikke var muligt at rumme analyser af alle fem cases inden for rammerne af afhandlingen.
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Materialets omfang pegede endog, sammen med den strategi, jeg anlagde for analyserne, pa
vanskeligheder ved pa tilfredsstillende vis at fa plads til at udfolde analyser af fire cases. Samtidig
viste det sig dog, at fire ud af de fem leerere i princippet underviste med det samme leeremiddel.
Tre af leererne underviste saledes med forskellige dele af leeremidlet Fandango 5 (May & Arne-
Hansen, 2009a-2017) og en fjerde underviste med en del af Fandango 6 (May & Arne-Hansen,
2010a-2015). 1 de tilhgrende leerervejledninger til Fandango 5 og Fandango 6 findes desuden sa
enslydende formuleringer, at denne del af leeremiddelanalysen derfor vurderes at kunne referere
til fire af studiets cases. Derfor besluttede jeg at fastholde disse fire cases i studiet og altsa fraveelge
den femte. | det falgende vil jeg derfor beskrive de fire leereres faglige profiler, de skoler, de er

ansat pa og hvordan jeg fik etableret kontakt til dem.

Lererne, skolerne og leremidlet

Ved udvalgelse af danskleerere var kriterierne farst og fremmest, at leererne skulle undervise pa 5.
eller 6. klassetrin og i perioden for mine observationer desuden med inddragelse af et eller flere
selvvalgte didaktiske litteraturleeremidler. Desuden gnskede jeg som navnt diversitet med hensyn

til lzererens faglige profil og skolernes geografiske placering.

Cases Et To Tre Fire
Leerer Bolette Ann Camilla Eva
Undervisnings- 4ar 15 ar 12 ar 16 ar
erfaring (antal ar)
Lereruddannelse | Dansk pa linje Ikke dansk pa linje | Meritlerer, Dansk pa linje
cand.mag. i
nordisk
litteratur®®

Efteruddannelse

Laesevejleder

Peedagogisk
diplomuddannelse
i socialpaedagogik

Skole S-skolen S-skolen A-skolen H-skolen
Geografisk Forstad til stgrre by | Forstad til starre by | Lille by Mindre by
placering

Starrelse Tre spor Tre spor To spor Fire spor

191 Danmark kreaeves en professionsbacheloruddannelse fra en af landets leereruddannelsessteder for at kunne
undervise i grundskolen (fra 0. — 10. klassetrin). En laereruddannet har, afthengig af uddannelsestidspunkt, mellem to
og fire fag, som han eller hun er sezrligt uddannet i (linjefag eller undervisningsfag). Det er muligt at tage en

merituddannelse som laerer, som indebarer, at man kan fa merit for andre relevante uddannelser.
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Laeremiddel Fandango, 6. Fandango, 5. Fandango, 5. | Fandango, 5.
klasse — om klasse - om klasse — om klasse — om
personkarakteristik | personkarakteristik | miljg forteellere og

synsvinkler

Figur 8. Oversigt over faktuelle traeek ved studiets fire cases.

Jeg kontaktede i farste omgang skolernes ledelse, som derefter etablerede kontakten til leererne,
hvorefter jeg skrev til leereren med skriftlig information om studiet. Jeg madtes kort med leererne
inden selve studiet, hvor leererne havde lejlighed til at stille uddybende spargsmal om studiet. Jeg
er ikke klar over, om lererne selv meldte sig til opgaven, eller om skolelederen udpegede dem,
men de var alle samarbejdsvillige fra det forste korte made pa skolerne, hvor aftaler om samtykke,
interview og observationer kom pa plads. Den farste kontakt jeg fik, var til en skoleleder pa en
starre forstadsskole (S-skolen), hvor jeg blev preesenteret for to leerere, som accepterede at deltage
i pilotprojektet. Kontakten kom i stand ved hjelp af min vejleder fra den professionshgjskole, jeg
er ansat ved. Han kender den pagaldende leder fra tidligere samarbejde. Efter endt pilotprojekt
formidlede samme skoleleder kontakt til endnu to dansklerere, som kom til at deltage i
henholdsvis case et og case to. Ved kontakten til de to andre skoler (A-skolen og H-skolen),
benyttede jeg mig af, at jeg havde vaeret pa skolerne far i forbindelse med opgaver i perioden op

til mit stipendiums start.

Laeremidlet er et stgrre materiale, der retter sig mod hele skoleforlgbet.?® Laeremidlet er pa alle
klassetrin som navnt struktureret i kapitler med hvert sit begreb i fokus. | elevernes grundbgger
fremgar det saledes, at der er ti kapitler om personkarakteristik, miljg, komposition, virkemidler,
synsvinkler og fortellere, tema, intertekstualitet. Hvert kapitel i grundbogen bestar af skanlittereere
tekster eller uddrag af tekster, som alle er udvalgt efter at skulle understatte undervisningens fokus
pa begrebslaering (May & Arne-Hansen, 2008a, 2009a, 2010a). | de tilhgrende elevarbejdshager
suppleres dette med yderligere en raekke elevopgaver til hvert kapitel (May & Arne-Hansen,
2008b, 2008c, 2009b, 2009c, 2010b, 2010c). De sidste tre kapitler omhandler et udvalgt forfatter-

skab, en film og et kunstvaerk, hvor hensigten ifglge forfatterne er, at de begreber, som er behandlet

20 Eftersom jeg i studiet har afgraenset min forskningsmeessige interesse til skolens mellemtrin, omhandler denne
karakteristik af lzeremidlet kun de dele, som er malrettet 3. til 6. klassetrin.
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i de syv farste kapitler, skal anvendes af eleverne (May & Arne-Hansen, 2008a, 2009a, 2010a).
Til hvert klassetrin hgrer ud over elevernes grundbog, to elevarbejdsbgger, en lerervejledning, en

guide til leeringsmalstyret undervisning og en hjemmeside.?

Leereren i case et underviste med det farste kapitel i Fandango. Dansk for 6. klasse, hvor begrebet
personkarakteristik er omdrejningspunktet. Leereren, som jeg har kaldt Bolette, udtaler i det farste
interview, at leremidlet er meget anvendt af lzererne pa S-skolen. Pa skolen har man ogsa mulighed
for at benytte forlgb fra en digital forlagsproduceret fagportal, men de fleste veelger alligevel ifglge
Bolette Fandango, nar de underviser i litteratur. Bolettes 6.-klasse er da ogsa blevet undervist med
leeremidlet i 3., 4. og 5.klasse. Selvom Bolette pa tidspunktet for feltarbejdet kun havde veret lerer
i fire ar, har hun undervist med det samme forlgb flere gange, og det fremgar af interviewet, at
leeremidlet generelt fylder meget i hendes litteraturundervisning. Som det fremgar af Figur 8,
underviste laererne i case to, tre og fire med tre forskellige kapitler fra Fandango. Dansk for 5.
klasse, hvor der tilsvarende var tre forskellige begreber i fokus. Leareren (Ann) i case to, arbejder
ogsa pa S-skolen og formulerer, at ogsa hun i hgj grad anvender Fandango i sin litteraturunder-
visning. Ann uddyber, at hun ud over at laese en eller to romaner med sine klasser om aret,
udelukkende baserer sin litteraturundervisning pa Fandango. Denne vurdering af, hvor meget lz-
remidlet anvendes, svarer nogenlunde til den vurdering, Eva i case fire foretager. Laeremidlet er
ligeledes meget anvendt pa hele H-skolens mellemtrin, og Eva vurderer, at hun i cirka 80 % af den
tid, hun underviser i litteratur pa mellemtrinnet, gor det med Fandango. Camilla i case tre adskiller
sig pa dette punkt fra de andre tre leerere, idet hun udtaler, at hverken hun eller hendes kolleger
bruger det seerligt meget mere, men at de tidligere har undervist meget med det. Selvom malet med
dette studie afgraenser sig til at undersgge, hvordan et udvalgt didaktisk leeremiddel kan veere med
til at forme konkret observeret litteraturundervisning, er ovennavnte beskrivelser af
leremiddelbrug tankevaekkende. Flere af lererne taler desuden om, at de i
undervisningsplanlaegning alene og med teamkolleger vurderer, hvordan de i undervisningen skal
na at komme omkring de temaer, som de af forskellige arsager ikke nar i Fandango. Med temaer

henviser laererne til de begreber, som er i fokus i de enkelte kapitler i leeremidlet. Man kan derfor

2L Hjemmesiden indeholder arsplaner, i-bgger, forfatterinterview, tekstoplaesninger, kopisider og evalueringsark.
Lokaliseret d. 02.01.2021 pa: http://fandangomellemtrin.gyldendal.dk/.
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antage, at leremidlet har en betydning, der raekker langt videre, end det er muligt at rumme i

naervaerende studie.

Feltarbejdets forlgb

Et af mine mal med at gennemfare pilotstudiet var som neaevnt at opgve en starre sikkerhed omkring
det tekniske ved optagelser i klassen og ved interview. Som jeg har beskrevet tidligere, anvendte
jeg videooptagelser i klassen. For at sikre mig ved eventuelle tekniske vanskeligheder valgte jeg
ogsa at anvende lydoptagelser som backup. Efter tilladelse fra laereren anbragte jeg saledes en
lydoptager teet pa hende ved klasserumsobservationerne. Ved interview valgte jeg at anvende
lydoptagelser, og som backup anvendte jeg videooptageren som lydoptager uden at optage billeder
af situationen. | et enkelt tilfelde oplevede jeg at have problemer med videooptageren mod
slutningen af en undervisningssituation, hvor jeg i analyseprocessen sa kunne anvende min backup
i form af lydoptagelse. Feltarbejdet foregik som navnt i perioden august til december 2018, som

nedenstaende skema er en oversigt over.

Tidspunkt Mgder og interview Observationer
August 2018 Mgde med Ann (case to) og
Bolette (case et)
September 2018 Farste interview med Bolette | Case et: 4 lektioner
(case et) Case to: 6 lektioner

Farste og andet interview med
Ann (case to)

Oktober 2018 Andet interview med Bolette | Case et: 3 lektioner
(case et) Case tre: 2 lektioner
Mgde med Camilla (case tre)
Farste interview med Camilla
(case tre)

Mgde med Eva (case fire)
November 2018 Andet interview med Camilla | Case tre: 2 lektioner
(case tre)

Farste interview med Eva
(case fire)

December 2018 Andet interview med Eva | Case fire: 4 lektioner
(case fire)

Figur 9. Feltarbejdets forlgb.
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4.2. Bearbejdning og analyse af materialet

De data, som studiet saledes genererede, gennemgik jeg grundigt, idet jeg gennemlyttede,
gennemsa, transskriberede og renskrev materialet. | det falgende demonstrerer jeg retningslinjer
for transskriptionerne samt overvejelser ved handtering af materialet. | lyset af den praesenterede
teoretiske ramme fremlaegger jeg desuden de strategier, som er anvendt ved analyser af studiets

samlede empiriske materiale.

Transskriptioner

Centrale dele af studiets empiri udggres af mundtlige udsagn, som ved mine transskriptioner er
omdannet til skriftligt materiale. Jeg har transskriberet materialet sidelgbende med min kontakt
med praksis i perioden fra august til december 2018. Dette opfatter jeg som en fordel, idet jeg
lgbende har vurderet, hvad der var vigtigt at legge veegt pa i den tidskraevende
transskriptionsproces. Allerede ved transskriptionen af det fgrste laererinterview kunne jeg ved den
begyndende analyse saledes erhverve mig erfaringer, som gjorde mig stand til yderligere at

fokusere min forskning (Flick, 2014).

I transskriptionsprocessen er det som i resten af forskningsprocessen mine valg, der afgar hvad der
fastholdes og dermed udggr grundlaget for studiets analyser og konklusioner (Blikstad-Balas,
2017; Kvale & Brinkmann, 2015). Ved interview og observationer er det eksempelvis min
afgarelse at markere pauser og i nogle tilfelde markere, at nogle pauser er leengere end andre. Det
er i forleengelse heraf mine tolkninger, der afggr, om pauserne er udtryk for, om informanten teen-
ker sig om, synes noget er svart at svare pa eller markerer en pointe i undervisningen. Jeg markerer
disse pauser med en reekke punktummer, som varierer i antal, afhaengig af om jeg i situationen
opfatter pausen som mere eller mindre lang. De steder, hvor jeg opfatter, at informanten laegger et
seerligt tryk, markerer jeg med versaler. Nogle fa steder har jeg svaert ved at hgre, hvad informanten
siger, hvilket jeg markerer med (utydeligt). Hvis jeg citerer passager, hvor jeg vurderer, at der er
dele af ytringerne, som ikke bidrager til yderligere at udfolde den samlede mening med citatet og
derfor er overfladige, udelader jeg dem og markerer dette med [...]. Enkelte steder kommenterer
jeg informantens stemmefgring eller handling i parentes (senker stemmen). Jeg anvender
betegnelsen “Interviewer”, nar det er mig, der taler, og lrerens anonymiserede navn, nar det er

hende, der taler. Igennem afhandlingen fastholder jeg anvendelsen af de anonymiserede navne og
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ikke f.eks. leerer A eller lignende, idet jeg gnsker, at leererne fremstar som personer og ikke som et

nummer eller et bogstav.

Transskriptionsnggle

Kortere eller lengere pauser.

GRI Nar der lzegges tryk pa ytringen.

0 Mine kommentarer til f.eks. stemmefgring eller hvad lereren gar (skriver pa
tavlen).

[...] Noget af ytringen er udeladt.

Figur 10. Transskriptionsnggle.

4.3. Analysestrategi

Jeg foretager som beskrevet mine analyser af det samlede empiriske materiale med det samme
begrebsapparat og efter den samme metode. Eftersom det empiriske materiale har lidt forskellig
karakter, er der dog nuanceforskelle, hvorfor jeg i det fglgende vil uddybe, hvordan jeg foretager

analysen af henholdsvis didaktiske leremidler, klasserumsobservationer og lererinterviews.

Analyse af leeremidler

Den feelles leremiddelanalyse for de fire cases udgares som tidligere omtalt af analyse af udvalgte
dele af leremidlets lerervejledning. Det kan selvfglgelig ikke med sikkerhed vides, om
lerervejledninger laeses af lerere, som anvender leremidler. Det er dog overvejende sandsynligt,
at leerere, i det mindste farste gang leeremidlet anvendes, laeser lzerervejledningen. Derved er det
ogsa sandsynligt, at de litteraturdidaktiske intentioner, som bade implicit og eksplicit ligger i de
vejledende tekster, vil spille en rolle for leererens forstaelse af og undervisning med leeremidlet.
Denne pointe bakkes op af flere l&eremiddelforskere. Norske Dagrun Skjelbred skriver i Skjelbred
(2018) om leeremidlers forord og deres betydning for, hvordan lzereren underviser med laeremidlet:
”Forord er en type veiledende tekst som kan bidra til & kaste lys over hvordan et leereverk er tenkt
implementeret i skolen, og hvilken rolle lzrer og elev er ment a fylle i arbejdet med lereveerket”

(Skjelbred, 2018, s. 80). Forordet kan findes i leerervejledningen som en form for indledning, hvor
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fagdidaktiske linjer tegnes op for den laerer, som skal i gang med at bruge leeremidlet. Ud af disse
overordnede linjer forventes man at kunne laese forfatterens legitimeringer af de valgte metoder,
tekster og formal med den undervisningspraksis, der leegges op til. Tekster indeholdende de om-
talte forord findes som regel som en del af parateksten i den del af leeremidlet, som ogsa indeholder
de elevhenvendte tekster. | dette studie tillegges bade den deciderede lerervejledning og et
eventuelt forord i elevernes bog en vis betydning for leererens forstaelse af og praksis med den

pageldende leremiddeldidaktik.

Svenske Staffan Selander underbygger i Selander (1994) Skjelbreds pointe, idet han skriver om
leeremidlers vejledende laererhenvendte tekster og deres betydning for den undervisning, som

praktiseres pa baggrund af leererens forstaelser af disse:

Texter till larare paverkar hans eller hennes uppfattning om vad som ér att betrakta som god
sed, beprévad erfarenhet och vetenskapligt grundad kunskap, och de paverkar
arbetsplaneringen — formontlig ocksa de aktiviteter som faktisk kommer till stand i
klassrummet. (Selander, 1994, s. 46)

| ovenstaende citat pointeres den indflydelse, lzeremiddelvejledende tekster kan have pa, hvordan
lzeremiddeldidaktikken er med til at definere centrale dele af den undervisningsmassige kontekst.
| tilfeeldet med dette studies leeremiddel forefindes en relativ fyldig leerervejledning, hvor der fra
leremiddelforfatternes side geres rede for og argumenteres for vaesentlige aspekter af den
intenderede litteraturundervisning. Derfor er disse tekster inkluderet i studiets leeremiddelanalyse
sammen med de mere konkret instruerende dele af vejledningen og de anvendte dele af elevernes

grundbog og arbejdsbager.

Ved analyserne udvealges dele af lerervejledningsteksten, hvor litteraturdidaktiske spargsmal i
serlig grad behandles. Jeg anvender de litteraturdidaktiske paradigmeaspekter som koder, jeg i
farste omgang analyserer teksten efter. Dernast udveelger jeg blandt disse kodede tekstpassager
citater, som jeg anser for serligt eksemplariske formuleringer omhandlende de forskellige
didaktiske paradigmatiske aspekter. Efter arbejdet med analyser af, hvilke paradigmer der sarligt

fremstar som tegn i leremiddelteksten, foretager jeg diskursanalyse af teksten. Ved denne del af
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analysearbejdet fokuserer jeg pa, hvordan leeremiddelforfatterne argumenterer for leremiddel-
didaktikken og fremanalyserer de betydningskontekster, som forfatterne i seerlig grad henviser til
og tilleegger betydning. Endelig foretager jeg en opsummering, hvor jeg pa baggrund af den
samlede analyse beskriver den intenderede undervisning, som leeremiddeldidaktikken er udtryk
for. Desuden udarbejder jeg en skematisk oversigt, hvilke paradigmer der i seerlig grad i form af
sproglige tegn pavirker leeremiddeldiskursen. Skemaerne vil saledes vise et overblik over bade de
lerervejledende tekster og de konkrete anvendte elevopgaver, som indgar i de enkelte cases. Jeg
er klar over, at denne vurdering er foretaget pa et kvalitativt grundlag, og skemaet er da heller ikke
teenkt som en kvantitativ tilfgjelse til mit studie. Min begrundelse for at udarbejde skemaet
udspringer imidlertid af et gnske om, at resultaterne forholdsvis let kan overskues og
sammenlignes pa tveers af studiets empiriske materiale. Disse sammenligninger skal saledes
foretages med det forbehold, at nuancer kan overses, idet der med disse skematiske oversigter

udelukkende fokuseres pa hovedtendenser.

Analyse af klasserumsobservationer

Ved analyser af klasserumsobservationer er den gennemfarte litteraturundervisningspraksis med
leeremidlet i centrum. Analyserne af den undervisning, jeg observerede i de fire cases, er som
allerede beskrevet struktureret efter de elevaktiviteter, som lereren igangsetter i klassen
(Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 5). Aktiviteter vil n&ermere bestemt veere de elevaktiviteter, som
leeremidlet foreslar, men kan ogsa veere leererproducerede elevopgaver, som laereren iveerksatter i
klassen med henblik pa den gnskede redidaktisering af leremidlet. Ved analyser af
klasserumsobservationerne benytter jeg som beskrevet feltnoter udferdiget pa stedet samt de
udvalgte transskriberede passager fra videooptagelser af undervisningen. Optagelserne har jeg
gennemset flere gange i analyseprocessen. Malet har veeret at fa et indtryk af den pageeldende
undervisning med henblik pa at kunne fremanalysere karakteristiske treek ved den diskurs for
litteraturundervisning, som fremstar, nar jeg undersgger undervisningen med mit begrebsapparat.
Ved hvert gennemsyn har jeg noteret tegn pa pavirkninger fra paradigmerne og saledes dannet mig
et indtryk af diskursen. Efterfglgende har jeg udvalgt eksemplariske undervisningssekvenser, som
jeg har transskriberet og analyseret efter de samme retningslinjer, som beskrevet ovenfor ved

leeremiddelanalysen.
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Malet med analyserne har veret at fastsla, om lererens diskursive praksis med leremidlerne
aktualiserer de samme betydningskontekster som ved leremiddelanalysen fremstod som inten-
deret undervisning. Som jeg har redegjort for i kapitel 3, er det ikke sandsynligt, at der ved obser-
vationer af undervisning i litteratur kan fremanalyseres konturerne af sammenhangende litte-
raturdidaktiske paradigmer. Ved denne analyse af de empiriske data fra klasserumsobservationerne
forekommer der, i lighed med analyserne af leeremiddel og interviews, derfor overlap mellem de
didaktiske aspekter, der som udgangspunkt strukturerer analysen. Nogle af aspekterne vil saledes

ikke optreede i analysen eller vil blot kunne spores som indirekte henvisninger.

Analyse af leererinterviews

Ved analyse af lzrerinterviews er fokus pa leerernes refleksioner over og positioneringer i relation
til de didaktiske leremiddels intentioner for undervisning. Jeg opererer derfor ligesom med
leeremiddelanalysen pa et niveau, hvor leremidlets didaktiske intentioner for undervisning
vurderes ved analyser og refleksioner uden for klasserummet. Ved lererinterviewene har jeg som
navnt strebt efter at formulere mine spegrgsmal sadan, at leerernes refleksioner kom til at dreje sig
om flere af de aspekter, som konstituerer de litteraturdidaktiske paradigmer. Imidlertid vil det
fremga af interviewanalysen, at flere aspekter af forskellige arsager kun fremgar indirekte og nogle
slet ikke. Isaer ved det farste interview stiller jeg spargsmal, som er formuleret med henblik pa at
fa et indblik i, hvordan lereren forstar leremiddeldidaktikken i relation til de didaktiske
paradigmeaspekter. Ved behandling af transskriptionerne af det farste interview med leaererne
koder og analyserer jeg i lighed med den metode, jeg anvender ved leeremiddelanalysen. Ved
analyserne af det andet interview anvender jeg ikke de didaktiske aspekter pa samme made som
tydelige kodningskategorier. | disse interviews er et vaesentligt udgangspunkt udvalgte sekvenser
fra den observerede undervisning, som jeg praesenterer for leereren. Fokus er pa, om lereren kan
genkende de udvalgte sekvenser som karakteriseret af bestemte redidaktiseringsstrategier. Et
kriterie for udveelgelse af eksemplariske citater til analyse fra disse interviews er derfor, at citaterne
eksemplificerer karakteristiske treek ved de redidaktiseringsstrategier, som laereren velger i sin

undervisning med leeremidlet.
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Kronologisk oversigt over forskningsdesign

Januar-september 18

Interviewguide

Pilotprojekt

g

September/oktober 18 September 18

Case et Case to

Lererinterview Larerinterview

Klasserums- Klasserums-
observationer observationer

Lzrerinterview Larerinterview

Oktober/november 18
Case tre

Larerinterview

Klasserums-
observationer

Lzzrerinterview

Fra december 18

Analyse af:

Leremiddel
Klasserumsobservationer
Larerinterviews

-

November/december 18

Case fire

Lererinterview

Klasserums-
observationer

Lezrerinterview

Fire cases pa tre skoler fra september til december 2018

Figur 11. Kronologisk oversigt over forskningsdesign.

Figurens grgnne pile skal illustrere, at jeg i disse faser har foretaget justeringer af interviewguide,

transskriberet og gennemset empirisk materiale og foretaget begyndende analyser og fortolkninger

af det.
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5. Leeremiddelanalyse. Fzlles for de fire cases

Formalet med analysen af den felles lerervejledning samt de fire specifikke dele af leeremidlet er

at generere viden saledes, at jeg kan besvare studiets farste forskningsspargsmal:

Hvilken faglig diskurs repraesenterer et af leerere udvalgt didaktisk litteraturleeremiddel til

skolens 5. og 6. klassetrin?

Hensigten er at forsta de intentioner for litteraturundervisning, som implicit og eksplicit ligger i
leeremidlet. Formalet med analyserne er i forlengelse heraf at undersgge, hvordan larerne
underviser med leeremidlet. Med baggrund i leremiddelanalysen er det altsa malet at kunne fastsla,

i hvor hgj grad laererne holder sig til leeremiddeldidaktikken i deres undervisning.

Leremiddeldidaktik med tegn pa pavirkning fra didaktiske paradigmer

Jeg gnsker i mit studie at fastholde et fokus pa de forskellige fagsyn og positioner, der
karakteriserer det litteraturdidaktiske felt. Som jeg har beskrevet i afhandlingens kapitel 3, ser jeg
de fremanalyserede tegn pa pavirkninger fra forskellige paradigmer som ikke blot mader at
karakterisere forskellige tiders fagsyn, men ogsa som udtryk for en stadig kamp eller konkurrence
mellem faglige positioner. | denne leeremiddelanalyse vil fokus derfor vaere pa disse tegn, som
leeremiddelforfatterne via didaktiske intentioner har implementeret i leeremidlet. | forlengelse

heraf vil det veere malet at fremanalysere et samlet billede af leeremiddeldiskursen.

De omtalte fagsyn og positioner fremanalyseres ved hjelp af det analyseredskab, som jeg
udviklede i afhandlingens kapitel 3. 1 fokus vil veere de ord og formuleringer,
leeremiddelforfatterne anvender, nar de formulerer sig om de litteraturdidaktiske aspekter, som
udger analyseredskabet. Jeg fokuserer derfor pa nedslag i udvalgte dele af leerervejledningen, hvor
teksten i serlig grad omhandler litteraturdidaktiske spgrgsmal. Den fgrste del af de to

leerervejledninger til henholdsvis 5. og 6. klasse indeholder informerende og instruerende tekster
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vedrgrende “de tanker og teorier, der ligger bag Fandango-systemet” (May, & Arne-Hansen,
2009d, 2010d, 2015, 2017)%,

Litteraturundervisningens formal

Leremiddelforfatterne formulerer i lerervejledningens tekst Fandango i teori og praksis, at
"Malet farst og fremmest er [...] at udvikle eleverne som kompetente og engagerede
litteraturlaesere og — skrivere og reflekterede mediebrugere” (May & Arne-Hansen, 2017, s.
6).2 Formuleringen om at Malet er at udvikle eleverne antyder bestemte praksisser i
undervisningen, hvor eleverne ikke er de agerende subjekter, idet ordet Malet er subjekt og ikke
eleverne. Eleverne far tildelt rollen som dem, der skal gares noget ved. Forfatterne argumenterer
for dette, idet de uddyber, at eleverne bringer viden om tekster og verden med sig, nar de kommer
i skolen, og at det er skolens opgave at bygge videre pa denne viden. Endvidere skrives om dette,
at eleverne gennem arbejdet med Fandango far mulighed for at systematisere denne viden, og at
“den udbygges progressivt ar for ar” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 6). Synet pa eleven som det
passive subjekt, som laereren skal bibringe udvikling og systematisering, tolker jeg som tegn pa
pavirkning fra det lingvistiske paradigme, hvor elevens rolle netop er formuleret som modtager af

ekspertforklaringer.

I samme tekst formuleres spgrgsmalet "Hvorfor er det vigtigt, at bern laeser litteratur?”, som
forfatterne selv besvarer, idet de skriver, at gennem fiktion "far eleverne oplevelser, der kan vere
med til at udvikle dem personligt, socialt og kulturelt” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 7)?*. De
citerede tekstpassager er med til at give indtryk af, hvad leremiddelforfatterne ser som formalet
med litteraturundervisningen i 5. og 6. klasse. Der kan identificeres tegn pa pavirkning fra tre af

de fire litteraturdidaktiske paradigmer, idet det formuleres, at litteraturoplevelser helt generelt kan

22 | zrervejledningernes generelle dele er inddelt i afsnit med forskellige overskrifter. | analyserne henter jeg citater
fra disse afsnit: Fandango i teori og praksis, Om litteraturpaedagogik, Om tekstvalget, Om evaluering (May & Arne-
Hansen, 2009d, 2010d, 2015, 2017).

23 | mine analyser fremhaever jeg serlige pointer pa falgende made: | citaterne fremhaver jeg de sarligt centrale ord
og formuleringer med fed skrift. Det er altsd mine fremhaevninger og ikke leeremiddelforfatternes. | teksten i gvrigt
henviser jeg til disse fremhaevninger ved at kursivere dem. Disse kursiverede henvisninger er saledes ogsé mine
fremhavninger.

24 |_ige som ved citater fra studiets gvrige empiriske materiale geelder: Hvis jeg citerer passager, hvor jeg vurderer, at
der er dele af ytringerne, som ikke bidrager til yderligere at udfolde den samlede mening med citatet og derfor er
overfladige, udelader jeg dem og markerer dette med [...].
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veere med til at udvikle eleverne personligt, socialt og kulturelt. Der argumenteres dermed for, at
det er disse litteraturoplevelser, der i undervisning med leeremidlet skal danne grundlag for, at
eleverne udvikler sig som kompetente og engagerede litteraturleesere- og skrivere (jevnfer det
forste citat). Eftersom tegnene fra det kulturelle og det sociale paradigme kun formuleres
overordnet og desuden kun underbygges svagt i den gvrige leerervejledningstekst, konkluderer jeg,
at tegn fra disse paradigmer ikke er med til at karakterisere leeremiddeldiskursen. Denne pointe
fremgar desuden af det afsluttende skema, hvor jeg angiver dette forbehold med parenteser (se evt.

afslutningen pa denne analyse af leerervejledningen).

Indhold

I lerervejledningen formuleres, at "Fandango er et dansksystem til mellemtrinnet med moderne
skanlitteratur og andre medier i fokus” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 6). Selvom laeremidlets
paratekst ikke direkte indikerer, at der her er tale om et litteraturleeremiddel, fremgar det indirekte
via billeder og indholdsfortegnelse, at skanlitteraturen er omdrejningspunktet for den intenderede
undervisning. | lerervejledningsteksten, hvor ovennavnte citat er fra, er det da ogsa dette spor,
leeseren meget hurtigt ledes ind pa. Det skanlittersere omdrejningspunkt for undervisningen udgar
kun en del af leeremiddeldidaktikken. En anden vaesentlig del af lzeremidlet bestar af de konkrete
undervisningsmetoder og elevaktiviteter, som derved kommer til at afspejle leremiddel-
didaktikkens syn pa dannelse, fag, viden, undervisning og leering (Hansen, 2010). De valgte meto-
der og aktiviteter formodes derved i samspil med de udvalgte skanlitteraere tekster i en eller anden

grad at praege undervisningspraksis med leeremidlet.

| leerervejledningen fremhaves teksters formsprog, strukturer og desuden begrebsapparat om

tekster som centrale fokuspunkter i litteraturundervisningen:

Vi mener [...], at forskellige mediers [...] formsprog skal prasenteres for eleverne fra
begyndelsen. Herved far eleverne en viden om det szrlige sprog og de strukturer, der
knytter sig hertil, og klassen far stillet et feelles begrebsapparat til radighed, nar der skal

samtales og produceres fiktion. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 6)
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Dette tydelige fokus understreges af den efterfalgende oplistning af begreber med tydelige spor
fra nykritisk inspirerede analysemodeller og kan derfor tolkes som tegn pa pavirkning fra det
lingvistiske paradigme. Oplistningen fungerer samtidig som en introduktion til den logik,
leeremidlet er struktureret ud fra: farst begreberne, siden litteraturen og derefter litteraturarbejdet.
Der tages entydigt udgangspunkt i viden om teksters sprog og strukturer og ikke f.eks. i elevers

erfaringer, holdninger eller ferdigheder.

Teori og tekstsyn

Inspirationen fra nykritikken formuleres eksplicit i lerervejledningens tekst Om litteratur-

paedagogik, hvor ogsa laeserorienteret teori fremhaeves.

Vi mener [...], det er ngdvendigt at supplere den laeserorienterede tilgang med et mere
tekstnaert fokus. En tekstfokuseret tilgang kan udspringe af strukturalistiske
fortolkningsteorier som nykritikken eller den klassiske narratologi. (May & Arne-
Hansen, 2017, s. 15)

Forfatterne beskriver endvidere, hvordan bade den tekstneere og den leeserorienterede position bar
veere til stede i undervisningen, og de argumenterer for, at leeremidlet laegger op til undervisning,
som placerer sig i krydsfeltet mellem den klassiske analyse og den laeserorienterede tilgang” (May
& Arne-Hansen, 2017, s. 16).; en position, som litteraturdidaktikeren Faust har beskrevet med
begrebet double bind med de udfordringer, dette giver for leereren i litteraturundervisningen (Faust,
2000, s. 13). Der gives i leremidlet imidlertid udtryk for, at de to positioner betragtes som
ligeveerdige og forenelige, og for at underbygge dette henvises til, at begreberne helt generelt i

leeremidlet anvendes meddigtende.

Nej, vi bruger begreberne i meddigtende — men alligevel tekstfokuserede opgaver, saledes,
at eleverne hele tiden selv eksperimenterer med begreberne lgbende, og det giver i hgj grad
mulighed for individuelle udleegninger af de litteraere tekster. (May & Arne-Hansen, 2017,
s. 15-16)
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Tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme ses her tydeligt. Dermed kan det konkluderes, at
der, hvad angar tekstteori, leegges op til undervisning, hvor bade tegn fra det personlige og det
lingvistiske paradigme preeger diskursen. Den ligelige fordeling af tegn pa pavirkning fra de to
paradigmer, som ovenstaende to citater leegger op til, skal dog ses i lyset af leeremidlets struktur.
Den kapitelvise opdeling med hvert sit littereere begreb som omdrejningspunkt vurderes at

understrege det lingvistiske paradigmes betydning.

Teksttilgang

Tekstteori og tekstsyn haenger i leremiddeldidaktikken sammen med det didaktiske aspekt
vedrgrende teksttilgang. Den tekstorienterede tilgang understreges med introduktionen til
yderligere littereere begreber. Begreberne metafiktion og intertekstualitet udfoldes saledes
grundigere i leerervejledningens afsnit Om tekstvalget (May & Arne-Hansen, 2017, s. 13-14).
Forfatterne beskriver her, hvordan ogsa disse begreber kan siges at preege leeremidlets udvalg af
moderne bgrnelitteratur. Introduktion til disse to komplekse begreber pa dette relativt tidlige
tidspunkt i elevernes skoleforlgb er desuden med til at udbygge leeremiddelforfatternes position
som fagligt fornyende autoriteter pa omradet. Metafiktive tekstelementer med karakter af
eksplicitte henvendelser til barneleeseren beskrives som et virkemiddel, der henleder
opmarksomheden pa sproget og pa selve det at fortzlle, og kan i denne betydning forstas som
endnu et formelt element, som eleverne skal lare. Intertekstualitet introduceres som et
virkemiddel, der kan vise, "at litteraturen haenger sammen, at ny litteratur hviler pa vores litteraere
arvegods” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 13). Denne formulering indeholder tegn pa pavirkning
fra det paradigme, der i den skematiske oversigt er beskrevet som det kulturelle (Witte &
Samihaian, 2013). Dette paradigme karakteriseres ved en teksttilgang, hvor fokus er pa teksters

littereere kontekst i form af viden om epoker og forfatterbiografier.

Opsummering

| lzerervejledningen argumenteres samlet set for, at ogsa introduktionen af disse yderligere to
naevnte begreber kan forbedre elevernes analysefeerdigheder i litteraturundervisningen. Dermed
ses 0gsa her tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske paradigme, hvor teksttilgange praeges
af fokus pa formelle teksttreek (Witte & Samihaian, 2013). Ved den lgsrevne trening af
analysebegreber, som laeremidlet kan karakteriseres ved, ses samtidig tegn pa pavirkning fra det

98



utilitaristiske paradigmes instrumentelle logik, som jeg herved vurderer setter det lingvistiske
paradigmes helhedsorienterede tekstsyn under pres (Krogh, 2014; Sawyer & Van de Ven, 2006).
Som navnt i starten af denne analyse er det ikke i elevernes grundbgger tydeliggjort, at leeremidlet
er beregnet til undervisning i litteratur.?® Ifglge leeremidlets laerervejledning fremgéar dog som

naevnt, at det drejer sig om litteraturundervisning.

Tekstudveelgelseskriterier

I den farste linje i lerervejledningens tekst Fandango i teori og praksis fremhaver forfatterne
leeremidlets tekster som “moderne” skanlitteratur (May & Arne-Hansen, 2017, s. 6).
Formuleringen kan forstas i relation til det udvalg af skenlitteratur, som ellers anvendes i anden
undervisning og i andre leremidler, og som derved kontrasteres som gammeldags eller &ldre.
Tekstvalget naevnes som det farste og tilleegges derved vigtighed. Ved anvendelsen af ordet
moderne om den litteratur, forfatterne har valgt, signaleres desuden, at et vaesentligt
tekstudveelgelseskriterie har at gere med, hvornar teksterne er skrevet. Forfatterne skriver
endvidere om teksterne, at de har bestrabt sig pa at vaelge “speendende og udfordrende tekster,
der kan virke som gode og typiske eksempler og indga i et samspil med andre medier ” (May &
Arne-Hansen, 2017, s. 6). Der ses her tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigme, idet man
her som lerer ma stole pa forfatternes faglige kompetencer til at vide, hvad der er velegnet
litteratur, som inden for det lingvistiske paradigme er formuleret som tekster med “anerkendte

&stetiske veerdier” (Figur 5).

Et andet sted i lerervejledningsteksten fremhaver leremiddelforfatterne desuden moderne
barnelittereere tekster som kendetegnet ved nogle felles treek (May & Arne-Hansen, 2017, s. 12).
| forleengelse heraf forklares, at denne form for litteratur er specielt velegnet i undervisningen, idet
dens serlige karakter af dbenhed giver eleverne rig mulighed for fortolkninger. Ved analyse af
leeremidlets tekstudveelgelseskriterier ses altsa bade tegn pa pavirkning fra det lingvistiske og det
personlige litteraturdidaktiske paradigme. Analysen af, hvordan leremiddelforfatterne i lzerervej-

ledningen formulerer sig om litteraturundervisningens formal, viste, at leeremiddelforfatterne ogsa

%5 Som navnt i afhandlingens kapitel 3 fremstod der ved analysearbejdets start heller ikke tydelige tegn pa
pavirkninger fra de fire litteraturdidaktiske paradigmer, som de er formuleret af Witte & Samihaian (2013), hvorfor
jeg indlemmede dele af det utilitaristiske L1-paradigme fra Sawyer & Van de Ven (2006) i studiets teoretiske
ramme. Denne problemstilling vender jeg tilbage til i afhandlingens konkluderende kapitel 8.
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mener, at litteraturundervisningen skal udvikle eleverne kulturelt, hvorfor det kulturelle paradigme

ogsa formodes at have en vis betydning ved formulering af tekstudveelgelseskriterier.

Leeringssyn og laererens rolle i undervisningen
Ngglen til elevernes lereprocesser i skolens litteraturundervisning er ifglge leeremiddel-
didaktikken den preasentation af begreber om sprog og strukturer, som leeremidlet bygger pa, og

som optraeder med flere forskellige formuleringer i de leererhenvendte tekster.

forskellige mediers formsprog skal praesenteres for eleverne fra begyndelsen[...]. Herved
far eleverne viden om det serlige sprog og de strukturer, der knytter sig hertil [...].
Klassen far et felles begrebsapparat stillet til radighed, nar der skal samtales om og

produceres fiktion. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 6)

Leremidlets metodik antydes i formuleringerne formsprog skal prasenteres, eleverne far viden
om det sarlige sprog og de strukturerer, og eleverne far et felles begrebsapparat stillet til radig-
hed. I den farste setning er formsprog subjektet og eleverne det modtagende objekt, som bliver
noget givet, uden at det er formuleret, hvad eleverne selv skal gere for at tilegne sig dette
formsprog. Den efterfalgende sa&tning bygger videre pa denne handling, idet det konkluderes, at
eleverne herved far en viden om det szrlige sprog og strukturer. Anvendelsen af adverbiet herved
knytter setningen til den foregaende og indikerer en kausalitet mellem praesentationen for eleverne
og deres tilegnelse af viden. Der bygges videre pa denne tankegang, idet den tredje satning
konkluderer, at eleverne ved prasentationen af formsproget ikke blot far viden om sprog og
strukturer, men ogsa som klasse her far stillet et felles begrebsapparat til radighed. Eleven er
objektet, der far viden om sprog, strukturer og begrebsapparat ved lererens formidling via
leeremidlet. Eleverne positioneres indirekte som de passivt modtagende og laereren (og leeremidlet)
som den aktivt givende. Viden (og sprog, strukturer, begreber) kan gives eller stilles til radighed.
Formuleringerne om hvordan denne viden nar eleverne, fremstar nsermest med stoflig karakter,
idet der tales om at fa og blive stillet til radighed som noget, eleverne efter behov kan tage fat i og
anvende som en form for redskab. Viden beskrives eksempelvis ikke som noget, der konstrueres i

sociale kontekster, og som eleven er aktivt deltagende medskaber af.
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Eleverne kommer med en viden om tekster og en viden om verden, som vi i skolen skal
bygge videre pa. Denne viden er dog ikke systematiseret og bevidst for eleven selv, men
med Fandango arbejder vi pa, at den bliver det - og at den udbygges progressivt ar for ar.
(May & Arne-Hansen, 2017, s. 6)

Eleverne kommer med noget, som mangler systematik. Den efterfalgende redegerelse for
leeremidlets didaktik rummer imidlertid et steerkt fokus pa viden om tekster og ikke den viden om
verden, som forfatterne ogsa naevner i ovenstaende citat. Der er saledes fra forfatternes side ikke
overvejelser om, hvilken betydning elevernes sociale status har for, at nogle elever kommer med
mere viden end andre. | og med at elevernes verden, deres erfaringer og sociale kontekst spiller en
sa relativ lille en rolle i leremidlets undervisningsdesign generelt, er det derfor ogsa forventeligt,
at overvejelser om diversitet pa dette omrade er fravaerende. Forfatternes beskrivelse af det
udgangspunkt, som eleverne mgder skolen med, udger en central del af deres argumentation for
leremiddeldidaktikken. De mener saledes, at det er vigtigt, at den viden, som det antages eleverne
har, systematiseres og bevidstgares. | formuleringen "men med Fandango arbejder vi pa, at den
bliver det”, anvendes pronominet vi, som er med til at etablere en serlig relation mellem
leeremiddelforfattere og laesere. Der skabes saledes et falles vi, som omfatter leeremidlets forfattere
og den leesende og udgvende lerer. Eventuelt omfatter dette vi ogsa de elever, som undervises med
lzeremidlet. Den passive rolle, som eleverne ifglge sa&tningerne i leerervejledningen (se ovenfor)

tildeles, indikerer dog, at de ikke medtaenkes som del af det subjekt, der arbejder pa [...] det.

Vi er nemlig af den opfattelse, at det er ngdvendigt, at eleverne tilegner sig en solid viden
om litteraturens formsprog med den fagterminologi, der knytter sig hertil [...]. [...] vier

ngdt til at have et faelles begrebsapparat til radighed. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 15)

Mangelsituation beskrives pa to niveauer, nemlig for det farste elevernes manglende systematik
og bevidsthed og for det andet leererens receptionsorienterede litteraturundervisningspraksis, som
ikke har haft det forngdne fokus pa begreber (May & Arne-Hansen, 2017, s. 15). Forfatterne
formulerer, at det pageldende leremiddel her kommer til undsatning med solid viden, som
byggesten, der ved handverk er bygget op — og bygger op (elevernes ustrukturerede/ubevidste

viden) og ogsa bygger larerens mangelfulde (receptionsorienterede) litteraturpaedagogiske
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faglighed op. Forfatterne styrker pa denne made deres position som faglige autoriteter, der kommer

elever og leerere til undszetning med leeremidlet.

Forfatterne skriver endvidere om litteraturpaeedagogikkens inspiration fra nykritikken i leeremidlet:
”Faktisk er det lige de begreber, Fandangos kapitler er bygget op omkring” (May & Arne-
Hansen, 2017, s. 15). Begreber ma forstas som de elementer, som udger byggestenene, med hvilke
man opbygger solid viden, som gennem undervisning ger eleverne kompetente. Ordet faktisk
binder fortid og nutid sammen og ved hjelp af begreberne, som hentes fra fortidens nykritiske
tekstteori og ind i nutiden og pa denne made bygger bro mellem fortidens fokus pa nykritisk
position og nutidig litteraturundervisning med udgangspunkt i moderne tekster. |
lzerervejledningsteksten underbygges argumentationen ved anvendelse af ordene ngdvendigt og
ngdt til (se det foregaende citat) og forsteerker derved den samlede pastand om mangler, som
leeremidlets didaktik kan udbedre ved at sette ind med solid viden. Laeremidlets litteraturdidaktik
formuleres samlet set som det solide bud pa en (handveerksmassig) udbedring af pastaede mangler

ved bade elever og undervisning.

Ved prasentationer af sig selv i laerervejledningen fremstar leeremiddelforfatterne desuden som
erfarne danskfaglige autoriteter (May & Arne-Hansen, 2017, s. 5). Der henvises dermed implicit
til en vis mangde faglig autoritet, nar der i starten af lerervejledningens afsnit Om
litteraturpaedagogik gares litteraturpaedagogisk status og tegnes et billede af en situation med de
beskrevne mangler. | farste omgang anvendes pronominet vi med henvisning til forfatternes bud
pa en lgsning af problemet: Vi mener dog, at det er ngdvendigt at supplere... ”. Senere omfatter
dette vi ogsa laeseren (lereren): “vi er ngdt til at have et feelles begrebsapparat” (May & Arne-
Hansen, 2017, s. 15). Derved anvendes formuleringer, som har til hensigt at skabe en relation og i
forlengelse heraf en falles sag for forfattere og dansklarere. Der peges pa denne made ud af
teksten, og argumentationen kan betragtes som en del af den form for samtale, som Gee betegner
som ”“Conversation with af a capitol "C™, hvori leremiddelforfatterne og larere via
lerervejledningen pa denne made indskriver sig (Gee, 2011, s. 29). | nedenstaende afsnit om
leremiddeldidaktikken som diskurs for litteraturundervisningen vender jeg tilbage til den

kommunikation, forfatterne etablerer med forskellige grupper af dansklerere. | forlengelse heraf
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uddyber jeg, hvordan forfatterne anvender denne kommunikationsform som led i at argumentere
for leeremiddeldidaktikken.

Evaluering

Efter undervisning med hvert enkelte kapitel i leeremidlet foreslas det, at der med fokus pa
begreberne evalueres i arbejdshggerne. "Her preesenteres formalet med kapitlet i punktform, og
der er opleg til en opgave, der kan vise, om eleven mestrer det littereere begreb, kapitlet
omhandler” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 10). Desuden er der kopisider til hvert kapitel "Til
hjeelp til registrering af elevernes lering” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 10). Lereren kan saledes
ud for forskellige aspekter af begreberne krydse af, om eleverne har leert begreberne eller ej. Der
opfordres i leerervejledningen desuden til, at elevernes arbejdsbgger anvendes som
arbejdsportfolioer, og at eleverne opretter praesentationsportfolioer. | praesentationsportfolioerne
indseettes evalueringerne og elevens bedste tekst, som begge klippes ud af arbejdsbogen (May &
Arne-Hansen, 2017, s. 10).

Opsummering

Pa baggrund af analyserne konkluderes, at i leremiddelforfatternes forstaelse af god
litteraturundervisning er praesentationen af formsprog centralt. Dette peger pa et nykritisk eller
strukturalistisk litteratursyn, som netop tilleegger form, sprog og strukturer en serlig rolle, og
dermed ses tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigme. Denne prasentation af formsprog
fremstar som ngglen til, at eleverne opnar den systematisering og bevidstgarelse af eksisterende
og ny viden, som i leeremidlets optik i sidste ende vil udvikle dem til at veere kompetente og
engagerede laesere og skrivere og reflekterede mediebrugere. | leeremiddeldidaktikken ligger
dermed intentioner for laererens praksis om aktualisering af undervisning, hvor syn pa laering og
viden er karakteriseret af tegn, som genfindes i det utilitaristiske paradigme. | leeremidlet leegges
med evalueringsformen op til et fokus pa, at eleverne redegar for viden om de begreber, som det
enkelte kapitel har omhandlet, og pa, om de kan anvende denne viden i produktion af en mindre,
selvstendig tekst. Der er ikke tale om de ferdigheder i helhedsorienterede analyse og fortolkning
af teksten, som karakteriserer det lingvistiske paradigme, men snarere om, at der abnes for

muligheder for reproduktion af viden om begreber.
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Leremiddeldidaktikken som udtryk for diskurs for litteraturundervisning

Fokus i ovenstaende del af leeremiddelanalysen har veeret at afdaekke, hvilke didaktiske paradigmer
der ved sproglige tegn kan siges at pavirke og derved karakterisere leeremiddeldidaktikken.
Leremidlets intentioner for undervisning kan derved siges at vare karakteriseret af tegn pa
pavirkning fra sarlige didaktiske paradigmer pa centrale omrader. Som navnt i afhandlingens
kapitel 3 om paradigmer og diskurser betragter jeg paradigmerne og tegnene pa pavirkning fra
dem som dele af det felt af betydningskontekster, som kan veere med til at nuancere studiets
empiriske materiale. 1 det fglgende vil jeg fremanalysere bade implicitte og eksplicitte
diskurstrade. De implicitte trade karakteriserer den diskurs, som ifglge forfatterne generelt
dominerer i litteraturundervisningen pa skolerne pa det tidspunkt, hvor leeremidlet er skrevet og
publiceret. Disse diskurstrade betragter jeg som implicitte, idet de beskriver faglige forstaelser og
kommunikationsformer, som ifglge forfatterne formodes at veere implementerede i den faktiske
undervisning pd skolerne?. | andre dele af laerervejledningsteksten beskriver forfatterne de
forstaelser af litteraturundervisning, som ifglge forfatterne udger de nye tiltag, som leereren med
leeremidlet kan implementere i undervisningen. | disse tekstpassager fremstar diskurstrade, som
jeg beskriver som eksplicitte, idet der her argumenteres for, at leererne er abne for og optager disse

nye forstéelser i deres undervisning?’.

Laerervejledningen er en tekst, hvor leerermiddelforfatterne argumenterer for, at de leerere, som
leser den, skal anvende leremidlet. | diskursanalysen vil jeg derfor fokusere pa, hvordan
leeremiddelforfatterne argumenterer for leeremiddeldidaktikken, hvorved flere vaesentlige traek ved
diskursen fremtraeder.?® | leeremiddelforfatternes argumentation for laeremiddeldidaktikken kan
fremanalyseres forskellige diskurstrade, som peger pa forskellige betydningskontekster, hvorved
tradene fremtreeder med forskellig karakter. Desuden etablerer forfatterne som led i deres
argumentation for leremidlet en kommunikationssituation, hvor forskellige grupper af

dansklerere indirekte defineres som modtagere. Forfatterne anvender flere steder en vi-form ved

%6 Dette, fordi forfatterne tegner et billede af en undervisningspraksis, hvor tegn pé pavirkning fra iseer det
personlige paradigme er fremherskende pa en implicit og indforstaet made.

27 Diskurstrade, hvor forfatterne eksplicit argumenterer for, at der i litteraturundervisning (med lzremidlet) i hgjere
grad skal implementeres tegn pa pavirkning fra iseer dele af det lingvistiske paradigme, betragter jeg saledes som
eksplicitte, fordi de er udsagte.

28 Jeg markerer diskurstrad med fed skrift i min analyse, idet jeg henviser til de ord i citaterne, som jeg bygger min
analyse af traden pa.
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henvendelserne til modtageren. Foruden tekstpassager, hvor dette vi anvendes, er der laengere
tekstpassager, hvor dette vi er udeladt, og hvor teksten i hgjere grad er karakteriseret ved direkte
anvisninger og informationer. Leremiddelforfatterne anvender saledes et vi, som i forskellige
tekstpassager henviser til forskellige personer og grupper. Med henblik pa at afdekke
leeremiddelforfatternes made at argumentere pa i deres kommunikation med forskellige grupper af
dansklerere, er det centralt at undersgge, hvilke personer dette vi deekker over. Flere steder anven-
der leerermiddelforfatterne et implicit vi, som henviser til alle dansklaerere, og hvor forfatterne via
den implicitte sprogbrug argumenterer for en litteraturdidaktik pa en indforstaet og selvfalgelig

made. | den falgende analyse indgar eksempler pa de forskellige mader, vi anvendes pa.

Lerervejledningsteksten indeholder en redegarelse for tekstvalg, hvor der henvises til Faelles Mal.

| teksten optraeder flere steder seetninger med de omtalte vi-former:

De fagtekster, vi arbejder med i dansk, er saledes fagtekster om dansk sprog, litteratur
og andre medier.

[...]

Naturligvis skal vi ikke kun se pa, hvad forfatteren ikke har skrevet. Vi skal ogsa
neerlaese teksten [...]. Nar vi leeser fiktion, skal vi [...]. Pa begge niveauer skal vi [...].

Den siger os noget om [...]. Vi skal altsa [...]. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 12)

| citatet fremstar en sagsorienteret?® og implicit diskurstrad, som omhandler tekstvalg og
teksttilgang. Der henvises til et fellesskab af alle dansklerere, hvor det er indforstaet, hvilke
tekster der skal laeses i danskfaget, og at teksterne skal lzeses fortolkende (hvad forfatterne ikke
har skrevet). Med satningen Vi skal ogsa narlase teksten etableres en eksplicit diskurstrad, idet
forfatterne her argumenterer for et tydeligere fokus pa nerlaesning af teksten, som understreges i
de efterfolgende satninger, hvor forfatterne argumenterer med formuleringen vi skal. Denne
praksis lanceres som noget nyt, der med leeremidlet kan fgjes til allerede eksisterende praksis og

derfor har karakter af en eksplicit anvisning.

2 Eftersom analyserne viser, at diskurstradene i mit materiale overvejende kan karakteriseres som sagsorienterede,
vil jeg herefter kun markere, ndr diskurstrade har karakter af overvejende at veere regulerende, idet disse hgrer til
undtagelserne.
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Det naste citat indledes med et vi, som henviser til samme gruppe af dansklaerere, som beskrevet
ovenfor, men fortsaetter med et andet vi: ” Selv om vi har faet en felles kanon, mener vi, at den
moderne litteratur bgr fylde mest i undervisningen” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 12). Det
farste vi refererer ligeledes til fagfeellesskabet af alle dansklaerere, mens det andet vi henviser til
leremiddelforfatterne. Den farste vi-form refererer til en forestilling om en fealles bestreebelse
blandt dansklerere om ud fra de givne rammebetingelser at planlegge og udfere bedst mulig
danskundervisning. Der er tale om en eksplicit diskurstrad, idet der i farste omgang henvises til
skolens undervisningsopgave, men hvor der med dette afset argumenteres for en ny praksis i
danskundervisningen, hvor moderne litteratur i fremtiden kommer til at fylde mest. Man kan sige,
at den refererer til forestillingen om de lokale betydningskontekster, som formodes at eksistere i
de enkelte klasser, hvor dansklerere underviser i kanonlitteratur, men hvor der ifglge forfatterne
ber leeses mere moderne litteratur. Seetningens andet vi indgar med den funktion tydeligt at markere
en pastand, som i fgrste omgang star uargumenteret. Ved naermere laesning af laerervejledningen
argumenterer forfatterne imidlertid for den moderne litteraturs plads i undervisningen, idet de
beskriver denne med en searlig karakter af abenhed, som ger den specielt egnet til

undervisningsbrug (May & Arne-Hansen, 2017, s. 13).

| afsnittet Om litteraturpaedagogik forekommer endnu en eksplicit diskurstrad, som omhandler
leeremidlets teksttilgang. Der argumenteres for at supplere de laeserorienterede tilgange, som ifglge

forfatterne har domineret litteraturundervisningen:

Som det fremgar af ovenstaende, er vi i Fandango af den opfattelse, at en laeserorienteret
tilgang er hensigtsmeessig [...]. Vi mener dog, at det er ngdvendigt at supplere [...].
(May & Arne-Hansen, 2017, s. 15)

Her gar leremiddelforfatternes vi i dialog med det vi, som deaekker hele gruppen af dansklerere,
som er naevnt tidligere. Mange af dansklarerne i den sidstnavnte gruppe formodes derfor at veere
dem, som ifglge forfatterne hidtil har praktiseret litteraturundervisning, som i for hgj grad har
veeret preeget af leserorienterede tilgange. Jeg opfatter den eksplicitte diskurstrads fremtraeden
som et initiativ i retning af at etablere sig som fagligt fornyende autoriteter, som henvender sig til

den ferste implicitte diskurstrads vi. Den eksplicitte diskurstrad har som funktion, at
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dansklerere med Fandango i undervisningen tilskyndes til at praktisere litteraturundervisning,
hvor der i hgjere grad indlemmes elementer fra det lingvistiske paradigmes teksttilgang end fra det

personlige paradigmes.

I samme afsnit markeres yderligere en eksplicit diskurstrad om tekstbegreb og teksttilgang. Efter
en s&tning, hvor forfatterne kort introducerer forskellige tekstorienterede tilgange til litteratur,

anvendes pronominet man i en raekke satninger:

Her taler man om “det autonome tekstbegreb”. Man ser her [...]. Her mener man
séledes ikke, [...]. [...] man naerlaser. Man kan saledes [...]. [...] En, fordi man tidligere
mente, [...]. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 15)

Her redegares for begreber i tilknytning til de introducerede teksttilgange. Anvendelsen af man
markerer sammen med den informerende tekst, at der her henvises til en serlig faglig betydnings-
kontekst. Her er saledes tale om en form for faglig autoritet, som forfatterne henviser til som led i
deres samlede argumentation for, hvorfor danskleerere skal veelge at undervise i litteratur med
leeremidlet. Den faglige autoritet har dog en anden karakter end den allerede etablerede, som
henviser til forfatterne selv ved anvendelse af pronomenet vi. Med man henvises sandsynligvis til
personer og faglige betydningskontekster, som anvender og udvikler tekstteoretiske begreber i
universitetsregi. Denne trad kan karakteriseres som en eksplicit diskurstrad, idet den kan ses i
forleengelse af leeremiddelforfatternes argumentation for, at lseererne med leeremidlet i undervis-
ningen tilfarer litteraturundervisningen &ndrede didaktiske perspektiver. Forfatterne antager, at

disse perspektiver ikke umiddelbart er en del af de eksisterende undervisningskontekster.

I samme tekstpassage henvises med man til dansklerere i datidens skole. Zndringen sker efter en
beskrivelse af, hvordan nykritisk inspireret tekstteori holdt sit indtog i skolens litteratur-

undervisning i 1970 erne:

Analyse betragtedes som et handverk, der skulle leres, hvortil man gerne anvendte en
analysemodel. [...]. [..] man mente, det var hensigtsmassigt [...]. Man var saledes i
analysearbejdet [...]. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 15)
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Med man henvises til alle dansklerere, men nu blot i et historisk perspektiv, idet nogle

dansklaerere, som var aktive i 1970"erne og 1980 erne, formodes ikke at vere det mere.

| den naste passage vendes tilbage til et vi, som daekker over forfatterne og derved til den
eksplicitte diskurstrad, som viser leeremiddelforfatternes argumentation for det, som ifglge dem

er nye tiltag i skolernes litteraturundervisning:

Vi er nemlig af den opfattelse, at det er ngdvendigt [...]. [...] vi er ngdt til at have [...].
[...] nar vi skal tale om fiktion [...]. De begreber, vi har fundet relevante [...]. [...] vi
(anser) genrebegrebet for centralt [...]. [...] vi har medtaget begrebet intertekstualitet

[...] servi[...]. Nej, vi bruger begreberne [...]. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 15)

Diskurstradens eksplicitte praeg understreges, idet forfatterne ved formuleringen det er ngdvendigt
forstaerker deres argumentation for tydeligere fokus pa begreber i litteraturundervisningen. Teksten
afsluttes med en passage, hvor forfatterne stiller det retoriske spegrgsmal: “Er det overhovedet
muligt at placere sig mellem to sa forskellige tilgange til litteraturarbejdet?”. Spargsmalet besvares
ved en opretholdelse af den eksplicitte diskurstrad, som anvender et vi, der henviser til forfatterne
selv. ”Ja, som tidligere navnt er vi af den opfattelse, at der i leeseprocessen sker en interaktion
mellem tekst og leser” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 15). Leremiddelforfatterne taler altsa
samlet set ogsa her for, at tegn pa pavirkninger fra det lingvistiske paradigme via leeremidlet
implementeres mere malrettet i klassens betydningskontekst.

| afsnittet Om evaluering fremstar diskurstrade, som med flere forskellige temaer henviser til
flere forskellige grupper af personer. Eleverne som samlet gruppe optreeder i en implicit
diskurstrad, som omhandler evaluering af undervisningen. Efter en passage, hvor der kort
redegares for dansklererens opgave i forbindelse med evaluering af mal, fglger en tekstpassage,

hvor eleverne navnes.
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For at dette kan lade sig gare, ma leereren gare sig fagdidaktiske overvejelser over, hvad
eleverne skal leere, hvorfor de skal lere dette, og hvad de allerede ved og kan. Hvordan
de skal lere det nye, [...]. [...] eleverne skal have feedback i forhold til deres leering [...].
Bade lzrer og elever ma vurdere, om eleverne rent faktisk leerte det, der var hensigten.
(May & Arne-Hansen, 2017, s. 41)

Med etablering af denne implicitte diskurstrad inddrages eleverne som gruppe i
leeremiddelforfatternes argumentation. Jeg karakteriserer traden som implicit, idet der henvises til
evaluering som en form for selvfglgelig praksis, som allerede antages at fungere i den enkelte

klassekontekst.

| det fglgende gengives et citat, hvor der fremstar endnu en implicit diskurstrad vedrgrende
evaluering som didaktisk aspekt, og hvor vi refererer til forfatterkollektivet: ”har vi i Fandango
valgt [...]. I side-for side-vejledningen har vi til hvert kapitel i punktform” (May & Arne-Hansen,
2017, s. 41). | afsnittet henvises til leerervejledningens anden og mere konkrete instruerende del,

som forfatterne betegner “’side for side-vejledningen”.

| en efterfelgende seetning introduceres et du, som introducerer de helt konkrete lzerere, som faktisk
har teenkt sig at bruge den. "Det er tanken, at du herudfra [...]. [...] at du preaesenterer malene.
Du kan enten selv [...], eller du kan [...], eller du kan [...]” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 41).
Funktionen med denne eksplicitte diskurstrad er her igen at skabe en form for eksplicit dialog
om leremiddeldidaktikken med danskleerere, men her altsa i serlig grad den del af dem, som
faktisk har teenkt sig at undervise med leeremidlet. Laereren instrueres eksplicit i, hvordan han eller
hun skal implementere leeremiddeldidaktikkens mal og evalueringsform. Herefter genoptages

diskurstraden, som omhandler elevernes rolle ved evaluering af deres leering.

Elevernes leering evalueres [...]. Farst formulerer eleverne selv hver is&r, hvad de synes,
de har lart [...]. Derefter afprever de [...] sa de kan vise, om de mestrer [...]. Leerer og
elev kan herefter i fellesskab [...] vurdere elevernes faktiske leering. Her far bade elev
og leerer mulighed for at fglge elevens udvikling og arbejdsmade. (May & Arne-Hansen,
2017, s. 41)
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I de ovenfor citerede ytringer har den eksplicitte diskurstrad karakter af konkret instruktion i at
anvende evalueringssider og registreringsark, hvorved elevens lagring i relation til de opstillede

mal i leeremidlet kan falges taet af lerer, elev og forelder.

Leremiddelforfatternes henvendelse til hele gruppen af dansklarere genoptages pa en indirekte
made mod afsnittets slutning. Forfatterne argumenterer for portfoliomapper som evalueringsform

0g uddyber dette:

Portfoliomappen kan saledes blive et nyttigt redskab i skole/hjemsamtalen, idet lerere,
elever og foreeldre kan tage udgangspunkt i dokumenterede eksempler pa elevens
leering i stedet for lererens “synsninger”, der ofte kan vere svare at falge op pa fra
foreeldreside. (May & Arne-Hansen, 2017, s. 42)

Der formuleres her indirekte et billede af, hvordan nogle dansklerere ifglge forfatterne udfarer
evaluering af elevernes lering. Det beskrives ikke nermere, hvad der menes med synsninger, men
der sker altsa indirekte en opretholdelse af den eksplicitte diskurstrad oven for, som omhandler
evaluering. Leererens ’synsninger” indikerer, at denne made at evaluere litteraturundervisning pa
er den sedvanlige og implementerede praksis. Der refereres bredt til dansklerere og i serlig grad
til de, der har benyttet sig af de beskrevne ’synsninger” i deres evalueringsarbejde. Det er ikke
sikkert, at forfatterne her sigter til, at de lerere, som evaluerer ved hjelp af synsninger, er de
samme, som ogsa tilgar litteraturundervisningen laeserorienteret. Jeg tolker dog udsagnet her som
en henvisning til de pageldende lzrere og karakteriserer derfor diskurstraden som eksplicit, idet
leeremiddelforfatterne tegner et billede af undervisningsdiskurser, som ifglge forfatterne i for hgj
grad preeges af tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme, som altsd skal @ndres efter
forfatternes anvisninger til i stedet at tage udgangspunkt i dokumenterede eksempler pa elevernes
leering. Med diskurstraden adresserer forfatterne bade hele gruppen af dansklarere, de, der
benytter sig (eller har gjort det) af leeserorienterede tilgange i undervisningen, de, der benytter sig
af synsninger ved evalueringer, og de dansklerere, som har besluttet sig at undervise med

leeremidlet, og som derfor instrueres mere konkret i det.
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Leerervejledningsteksten afspejler som neaevnt forfatternes bestraebelser pa at fare leererne frem til
den forstaelse af litteraturundervisning, som forfatterne med leremidlet har lagt sig fast pa. De
eksplicitte diskurstrades funktion er med jeevne mellemrum i teksten at papege, at de valg, som
et sddant didaktisk leeremiddel er udtryk for, er foretaget efter grundige overvejelser pa baggrund
af relevant fagdidaktisk viden, som larere ifglge forfatterne i hgjere grad end hidtil antaget

opfordres til at implementere i deres undervisning med leremidlet.

Opsummering

Efter at have foretaget analyse af leremidlets leerervejledning vil jeg nu konkludere, hvad der
karakteriserer leremidlets faglige diskurs for litteraturundervisning. Med henvisning til analysen
spores tegn pa pavirkninger fra didaktiske paradigmer, som derved er med til at karakterisere
diskursen. | lzrervejledningen er der ved analysen saledes fundet tegn, som kan spores til
forskellige aspekter af de fire litteraturdidaktiske paradigmer og et enkelt L1-didaktisk paradigme.
De fem paradigmer optraeder dog langt fra med samme hyppighed i analysen. Saledes spores tegn
pa pavirkning fra dele af det lingvistiske paradigme ved syv af de otte aspekter. Dermed er det
lingvistiske paradigme det af paradigmerne, som pavirker leeremiddeldiskursen tydeligst. Det
eneste sted, hvor dette paradigme ikke kan spores, er ved litteraturundervisningens formal, hvor
de tre gvrige paradigmer imidlertid findes svagt reprasenteret. Tegn pa pavirkning fra det
personlige litteraturdidaktiske paradigme fremtraeder desuden i relation til leremiddeldidaktikkens
formuleringer om litteraturteoretisk teori, tekstsyn og i relation til tekstudveelgelseskriterier. Tegn
pa pavirkning fra det utilitaristiske paradigme findes ved formuleringer om litteratur-
undervisningens indhold, teksttilgang, leeringssyn og lererrolle og evaluering. Samlet set kan lzere-
middeldidaktikken karakteriseres som overvejende orienteret mod faglige betydningskontekster,
hvor det lingvistiske og til dels det personlige litteraturdidaktiske paradigme dominerer. Tegn fra
disse paradigmer vurderes dog at veere under pres fra tegn pa pavirkning fra det utilitaristiske
paradigmes fokus pa en instrumentel forstaelse af viden, som star i modsatning til f.eks. hel-

hedsorienterede tekstfortolkninger og elevers aktive meningsskabelse.

Analysen af tekstens diskurstrade viser, at leeremiddelforfatterne udtrykt som et samlet vi pa
tydelig vis argumenterer for leeremidlets litteraturdidaktiske diskurs gennem forskellige implicitte

og eksplicitte diskurstrade. Laremiddelforfatterne aktiverer pa denne made forskellige
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betydningskontekster ved hjelp af sproglige markeringer. Disse fremstar bl.a. gennem
henvisninger til dansklerere som gruppe. Forfatterne fremstiller dansklerere som en ikke helt
homogen gruppe, som leremiddelforfatterne via eksplicitte og implicitte diskurstrade
omhandlende forskellige didaktiske aspekter henvender sig til i deres bestreebelser pa at
argumentere for leeremiddeldidaktikken. De eksplicitte diskurstrade er gennemgaende i analysen.
Disse trade afdeekker, hvordan leremiddelforfatterne argumenterer ved ogsa at henvise til
betydningskontekster, hvor forestillingen er, at udvalgte dele af den litteraturteori, som er udviklet
og anvendt i en akademisk kontekst, umiddelbart kan veaere med til at skabe mening i en

grundskolekontekst.

De implicitte diskurstrade etableres i leerervejledningen i forbindelse med forfatternes analyse af
status pa den litteraturdidaktiske situation i skolen, som i korthed gar pa ud pa, at leeserorienterede
tilgange har eksisteret for leenge og for dominerende. Tradene karakteriseres som implicitte, idet
leeremiddelforfatterne  beskriver klasserum, hvor der refereres til en serlig faglig
betydningskontekst, hvor tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme genfindes. Denne
karakteristik af den aktuelle litteraturdidaktiske praksis i skolen indikerer, at der eksisterer en
feelles opfattelse af en fast forankret praksis, og der er dermed tale om implicitte diskurstrade.
Hermed tegnes et billede af klasserummet som kontaktzone for forskellige betydningskontekster.
Faglige betydningskontekster spiller sammen med klasserummets betydningskontekst pa mader,
hvor det implicit signaleres, at det er leserorienterede tilgange i litteraturundervisningen, der

definerer elevernes positioneringsmuligheder- og begraensninger.

I de dele af lerervejledningen, hvor forfatterne bringer andre faglige betydningskontekster ind i
deres argumentation for leeremiddeldidaktikken, fremtreeder som naevnt diskurstrade af mere
eksplicit karakter. Beskrivelse af klasserummet som kontaktzone udbygges her med henvisninger
til en faglig betydningskontekst, hvor der isar findes tegn pa pavirkning fra det lingvistiske
paradigme. Med henvisning til elevers og leereres beskrevne mangler i forbindelse med ambitionen
om at styrke elevernes udvikling, argumenteres for at bringe elementer af en faglig
betydningskontekst inspireret af tekstnaere tilgange ind i klasserummet. Dette sker gennem
diskurstrade, hvor der ses tegn pa pavirkning fra en faglig betydningskontekst, som er

karakteriseret ved dele af det lingvistiske litteraturdidaktiske paradigme. Den serlige udgave af
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det lingvistiske paradigmes tekstsyn og teksttilgang kombineret med et sarligt syn pa lering og
viden ger, at leeremiddeldiskursen desuden er tydeligt praeget af tegn pa pavirkning fra det utilita-

ristiske L1-didaktiske paradigme.

Didaktisk paradigme Lingvistisk | Socialt | Personligt | Utilitaristisk
Formal (X) X

Indhold X X

Teori og tekstsyn X X X
Tekstudveelgelseskriterier X X

Leeringssyn og lererens X X

rolle

Evaluering X X

Figur 12. Paradigmatiske aspekter af leeremiddeldiskursen. Feelles del for de fire cases.
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6. Leereres forstaelser af og undervisning med litteraturleeremidler

6.1. Case et. En modelanalyse

Her folger den farste af studiets fire caseanalyser, der som anfgrt betragtes som modelanalyse for
de falgende tre analyser af cases. Idet alle fire caseanalyser udfares med en sa hgj grad af metodisk
systematik og transparens som muligt, vil der veare en genkendelighed fra analyse til analyse.
Selvom jeg har gjort rede for forhold omkring analysemetode og systematik i afhandlingens kapitel
4, vil jeg forst ganske kort repetere centrale forhold vedrgrende de konkrete delanalyser. Med
henblik pa at undga ungdige gentagelse vil jeg ved analyserne af case to, tre og fire, desuden

referere til denne generelle systematik, som preaesenteres her ved case et.

6.1.1. Laeremiddelanalyse af anvendte dele af leeremidlet

Fokus for den fglgende analyse er de dele af leeremidlet, som leereren i case et faktisk anvendte i
den undervisning, jeg observerede. Den falgende analyse skal altsa ses som en forleengelse af den
feelles leremiddelanalyse, som jeg udfarte i afhandlingens kapitel 5. Jeg vil ved hver af de fire
cases foretage lignende analyser af de i casen konkrete anvendte dele af leeremidlet. Malet med
opgaveanalyserne er at afdekke den diskurs for litteraturundervisning, som de anvendte
elevopgaver leegger op til for derved at vurdere, om diskursen ligger i forleengelse af den diskurs,
som er fremanalyseret i den felles leerervejledning, eller om den adskiller sig pa centrale omrader.
Formalet med opgaveanalyserne er, sammen med analysen af den falles lerervejledningsanalyse
for de fire cases, at generere viden, sdledes at jeg bliver i stand til at besvare studies farste

forskningsspgrgsmal:

Hvilken faglig diskurs repraesenterer et af leerere udvalgt didaktisk litteraturleeremiddel til

skolens 5. og 6. klassetrin?

Analysen af de anvendte opgaver er saledes foretaget i alle cases (se evt. oversigter, Bilag 1, 10,
16, 20). Resultaterne af disse dele af leeremiddelanalysen viser sig imidlertid ikke at adskille sig
vaesentligt fra resultaterne fra den feelles leeremiddelanalyse i kapitel 5, og derfor bringes de ikke

her i fuldt omfang. P& to omrader har jeg dog i alle cases fundet resultater, der er sarlig

114



bemarkelsesvaerdige og derfor er med til at nuancere det samlede billede af leeremiddeldiskursen.
Det drejer sig om resultater vedrgrende formalet med litteraturundervisningen samt om
tekstudveelgelseskriterier. For det farste finder jeg, at leeremidlets grundbgger er forsynet med en
paratekst og en indholdsfortegnelse, der pa flere mader er verd at opholde sig ved i denne
sammenhang. Disse dele af leeremidlet er rigt illustreret med kraftige farver, et vaeld af grafiske
virkemidler samt tekst- og billedmassige referencer og tiltrekker sig af disse arsager
opmarksomhed. En anden arsag er, at grundbggernes forsideillustrationer og indholdsfortegnelser
er det forste, eleverne mgder i undervisningen. Selvom disse dele af leremidlet ikke blev
fremhaevet som en del af undervisningen, da jeg observerede, antager jeg alligevel, at de er med
til at udpege rammen om og formalet med undervisningen for bade lzrer og elever. Det andet
eksempel pa et sarligt bemaerkelsesveerdigt analyseresultat, omhandler laeremidlets tekstvalg. |
alle fire cases underviste de fire leerere med skenlitteraere tekster, som ved naermere analyse viste
sig at veere adapteret til leremiddelbrug, hvilket jeg vurderer har betydning for bade leeremidlets
intenderede og aktualiserede undervisning. Derfor vil jeg ved analyse af de anvendte dele af
leremidlet i de enkelte cases ogsd medtage resultater, som vedrgrer leeremidlets

tekstudveelgelseskriterier.

Litteraturundervisningens formal

En steerk bla farve udger grundfarven pa omslaget pa grundbogen til Fandango 6 (May & Arne-
Hansen, 2010a), og samme farve er i gvrigt gennemgaende i leeremidlet (Bilag 2). Drengen og
pigen pa billedet er tydeligvis i samtale, synger eller griner. De har nogenlunde 6. klasses-alder,
som netop er malgruppen for leeremidlet, hvorved der er lagt op til identifikation. Den made, de to
ligger pa i sengen, og pigens rade, udslaede har kunne referere til Pippi Langstrampe. Billedet
udstraler alt i alt en afslappet, lidt rodet og rar stemning. Grundbogens indholdsfortegnelse er i stil
med paratekst, og farste opslag en farvestralende affere (se Bilag 3). Selvom opbygningen af
grundbogen og hele leeremidlet som sadan er struktureret efter begreber praesenteret i selvsteendige
kapitler, har hvert kapitel som overskrift et citat fra en af de litteraere tekster i det pageeldende
kapitel. Den farste del af kapiteloverskriften er ligesom titlerne pa kapitlets tekster skrevet med
stor, fed, igjnefaldende og lidt kantet skrifttype i red og orange. Der henvises til begrebet
personkarakteristik med mindre og lidt mere diskret sort skrift. Hvert kapitel ledsages af et udvalg

af illustrationer fra kapitlets tekster. Indholdsfortegnelsen efterlader samlet set et farverigt og
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levende indtryk, hvor tekster og illustrationer er fremhavet, og hvor de begreber, som leeremidlet
er struktureret efter, star i baggrunden. Man kunne som farstegangsleser af grundbogen fa det
indtryk, at leeremidlets udvalg af skenlittereere tekster og deres illustrationer ogsa i didaktisk

forstand var det, der farst og fremmest var rammen om den intenderede undervisning.

Med parateksten og indholdsfortegnelsens udtryk og indhold udpeges fra starten i elevernes
grundbog, hvad leremiddelforfatterne anser for at wveere centralt i den intenderede
litteraturundervisning. Det signaleres saledes, at eleverne og deres leesning af litteratur er en central
faktor. Der er ikke tale om direkte angivelse af subjekter, men jeg tolker, at der i paratekst og
indholdsfortegnelse indirekte peges pa litteraturdidaktik, hvor der er rum for, at eleverne og deres
leesninger kan veere drivkraften i undervisningen. | parateksten antydes saledes samlet set en faglig
diskurs, hvor der via billede og tekst ses tegn pa pavirkning fra det personlige, litteraturdidaktiske
paradigme, som understattes af forsidebilledet med de to barn i centrum. Den fede orange og rgde
typografi med de lidt skeeve bogstaver og de mange illustrationer giver et vildtvoksende indtryk af
mangfoldighed, kreativitet og fantasi. Laremidlets titel understgtter det farverige og levende
indtryk, som parateksten efterlader. Fandango betyder nemlig ifglge Den Danske Ordbog en
spansk dans eller anvendes i udtrykket at spille fandango, det at te sig vildt, lave narrestreger eller

spille gaek®.

Opsummering

Indhold og udtryk i leeremidlets paratekst og indholdsfortegnelse leegger op til en faglig diskurs,
hvor leereren i sin undervisning tilbyder eleverne muligheder for at komme til orde med deres egne
unikke udtryk. Endvidere legges der op til litteraturundervisning, hvor formalet er at leere om
begreber gennem fordybelse i fiktionen; altsa en didaktisk logik, hvor det er littereer fordybelse,
der er generatoren for begrebslaring, hvilet kan tolkes som tegn pa pavirkning fra det personlige

litteraturdidaktiske paradigme.

Tekstudvelgelseskriterier
Analysen af leerervejledningen i kapitel 5 pegede pa, at der i leeremiddeldidaktikken isar ses tegn

pa pavirkning fra det personlige og det lingvistiske paradigme, nar det drejer sig om

%0 Lokaliseret d. 02.01.2021 pa: https://ordnet.dk/ddo/ordbog?query=fandango.
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tekstudveaelgelseskriterierne. Jeg vil i analysen koncentrere mig om at vurdere, om tekster og
elevopgaver saledes tilsammen rummer en intention for undervisning med bade et fokus pa teksters
anerkendte astetiske veerdier og pa elevers praeferencer og interesser, som ses i afhandlingens
figur 5 ud for aspektet “Tekstudvalgelseskriterier”. Som analysen i kapitel 5 viste, formulerer
leeremiddelforfatterne i vejledningen, at teksterne bgr veaere, moderne, spaendende, udfordrende,

gode og typiske, hvor szrligt det moderne og udfordrende fremhaves.

De to tekster, som Bolette i case et underviser med, er rappen Black Power af Per Vers og et uddrag
af novellen Kiks af Sgren Jessen (Bilag 4 og 5). Begge forfattere er anerkendte og prisbelgnnede
med et bredt repertoire pa hver deres omrade. Jeg vil i det falgende analysere tekster og opgaver
med henblik pa til sidst at konkludere, hvordan diskursen for litteraturundervisning pa dette punkt
fremstar sammenlignet med de intentioner, som er fremanalyseret i lerervejledningen. Teksten
Black Power handler om kaffe som en helt central del af forteellerens liv. | teksten anvendes
engelsk og dansk slang og jysk dialekt i en kreativ blanding, som er skabt til rytmisk, mundtlig
performance. For at fa fuldt udbytte af teksten fordres dog et righoldigt kendskab til forskellige
kaffetyper, jysk dialekt og engelsk (slang). Desuden er der i teksten referencer til fenomener af
forskellig slags i form af hiphopgrupper, religion og talemader. Teksten er derudover praeget af
skiftende synsvinkler og imaginere dialoger. Jeg-fortelleren forestiller sig eksempelvis, at han har
en sekreter, er i dialog med hende, og at hun ogsa taler med personer, som ikke er fysisk til stede.
Bade jeg-fortzlleren og hans imaginare sekreter udtrykker sig i den forestillede dialog i
imperativer. Teksten er illustreret, hvoraf det fremgar, at teksten handler om kaffe. Jeg vurderer,
atelever i 6. klasse skal vaere velorienterede og have flair for sprog, hvis de skal have et nogenlunde
udbytte af teksten. | modsat fald vurderer jeg, at det vil kraeve et stort stykke arbejde af leerer og
elever at opna forstaelse af teksten pa et niveau, som kan gere dem i stand til at arbejde med
personkarakteristik pa den intenderede made. Teksten er helt sikkert et eksempel pa den form for
udfordrende fiktion, som forfatterne fremhaver som velegnet til litteraturundervisningen. Derfor
kan den siges at understgtte leeremiddeldidaktikkens intenderede diskurs, hvor tegn pa pavirkning
fra det lingvistiske paradigmes fokus pa tekster med anerkendte estetiske veardier kan spores. Det
er dog spgrgsmalet, om elever i 6. klasse generelt set har et faglige beredskab, som matcher
tekstens karakter af moderne, kompleks litteratur, og om teksten derfor er velvalgt i denne

sammenhang

117



Klassen skal lytte til Black Power fremfgrt af forfatteren selv, og i forleengelse af originalteksten
er der formuleret tre spargsmal (Bilag 4). Lytning af teksten ligger desuden i forlengelse af en
opgave, hvor eleverne har udfyldt tankekort og skullet forudsige, hvad teksten handler om. Jeg er
ikke overbevist om, at man som 6.-klasseselev af i dag kender til borgerrettighedsbevagelsen
Black Power, som startede i USA i starten af 1960 erne. Strategien, hvor overraskelsesmomentet
fungerer som generator for laeseforstaelsen af teksten, vil ikke have den gnskede effekt, hvis
eleverne ikke ved, hvad Black Power er. Derfor kan man forudse, at nogle af eleverne vil have
svaert ved at svare pa de tre spgrgsmal. | lerervejledningen star: “Efter lytning/lesning droftes i
klassen, om eleverne fik ret i deres antagelse om tekstens handling og persontegning — eller om
den overraskede” (May & Arne-Hansen, 2015, s. 52). Spargsmalene skal altsa forstds som oplag
til klassedrgftelsen. Ved besvarelsen af de to farste spargsmal er der en forventning om, at
elevernes svar afspejler en form for overraskelse. Det fgrnavnte overraskelsesmoment som
motivation og generator for elevernes laeseforstaelse forventes her at komme til udtryk gennem
elevernes svar. | de tre elevspgrgsmal i tilknytning til teksten i grundbogen kan fremanalyseres en

diskurstrad, som er med til at fremhave leremiddeldidaktikken:

1. Fik I reti jeres antagelser om, hvad teksten handler om?
2. Var der noget, der overraskede jer?
3. Fik I ret mht. personskildringen?

(Mine fremhavninger).

Leremiddelforfatterne henviser til eleverne som gruppe ved pronominerne I, jeres og jer. Pa denne
made kan leremiddeldidaktikken her betegnes som elevinddragende og abonnerende pa en
forestilling om, at elevernes unikke tekstrespons, som det personlige litteraturdidaktiske
paradigme foreskriver, er vaesentlig. Tekstens kompleksitet taget i betragtning er det dog tvivisomt,
om der reelt legges op til inddragelse af kvalificerede elevvurderinger. Intentionen i leeremidlet
bygger pa en forstaelse af, at elever i 6. klasse, efter at have hart og leest teksten, nu forstar den, er
overraskede over, at den handler om hovedpersonens forhold til kaffe og tilmed har dannet sig et
billede af hovedpersonen. Der henvises implicit til en forestilling om, at teksten er udvalgt efter

relevante kriterier, og at elevopgaverne er formuleret pa en made, som matcher et passende
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tekstniveau for en elev i 6. klasse. Der ses saledes pavirkning fra det lingvistiske paradigmes
tekstudveelgelseskriterier, som beskrives som anerkendte astetiske veardier. Fokus i elevopgaven
er pa, om eleverne fik “ret mht. personskildringen”. Dermed indikeres, at der ved laesning af
teksten findes en entydig tolkning af tekstens figur. Dette bevirker, at tegn pa pavirkning fra det

personlige paradigmes fokus pa laeserorienteret respons pa tekstlasningen vurderes som svage.

Case et. Samlet opsummering pa leremiddelanalyse

I lzremidlet fremtreeder en diskurs pa tveers af lerervejledning og de anvendte dele af leeremidlet,
hvor tegn pa pavirkning fra det personlige (paratekst og visse af elevopgaverne) og det lingvistiske
litteraturdidaktiske paradigme dominerer. Diskursen er i serlig grad karakteriseret ved tegn pa
pavirkning fra det lingvistiske paradigme, hvor disse tegn dog koncentrerer sig om en del af
paradigmet i form af begreber om personkarakteristik. Dette geelder for leeremidlets struktur,
informerende tekster og mange af elevopgaverne, hvor lererroller/leeringssyn, teksttilgang og
rammesatning i form af indledning og evaluering betyder, at didaktikken fremstar med et

instrumentelt inspireret rationale for lzering, som leeremiddeldidaktikkens underliggende logik.

Det er ikke fra leeremiddelforfatternes side eksplicit formuleret, at man med leremidlet har
intentioner om, at undervisning med leeremidlet aktualiseres med tegn pa pavirkning fra de omtalte
didaktiske paradigmer, som bl.a. indebarer en instrumentel forstaelse af viden. Det er som tidligere
beskrevet mig, der ved analyse og tolkning af empirien konkluderer dette. Jeg mener imidlertid, at
der i de analyserede elevopgavers didaktik fremstar en grundidé om, at praesentation af viden om
begreber for eleverne er udgangspunktet. Denne grundidé understgttes ved leremidlets
strukturering, kriterierne for tekstvalg og formuleringen af elevopgaverne, hvor en logik for
elevernes leering tydeligt ses som tegn pa pavirkning fra det utilitaristiske paradigme. Det naeste
skridt vil vaere at analysere, hvorledes lereren (Bolette) anvender opgaver og tekster, nar hun
underviser med den udvalgte del af leeremidlet.
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Didaktisk paradigme Lingvistisk | Socialt Personligt | Utilitaristisk

Formal X

Teori og tekstsyn, X (X) X
teksttilgang

Tekstudveelgelseskriterier X (X)
Leeringssyn og leererens X X
rolle

Figur 13. Case et. Paradigmatiske aspekter af anvendte dele af leeremidlet.

6.1.2. Analyse af klasserumsobservationer

Overordnet geelder det for analyserne af klasserumsobservationerne i alle fire cases, at de retter sig

mod besvarelse af studiets andet forskningsspgrgsmal:

Hvilken faglig diskurs fremstar i undervisningen, nar leerere underviser med det udvalgte

didaktiske litteraturlaeremiddel?

Jeg observerede Bolettes undervisning i lidt mere end seks lektioner, som fordelte sig over fire
dage i september-oktober 2018. Det skal her bemarkes, at jeg pa tidspunktet for observationerne
ved denne som ved de gvrige cases har gennemfart det farste interview med lereren. Jeg har
saledes pa dette tidspunkt i studiet haft lejlighed til at transskribere interviewet og undersgge den
del af leeremidlet, som leereren underviste med ved observationerne. Uden at der har veeret tale om
egentlige systematiske analyser af det pageeldende empiriske materiale, har jeg saledes ved
observationerne et indtryk af leereren og det anvendte leeremiddel. Som det fremgar af oversigten
i Bilag 1, indgik bade udvalgte elevopgaver fra leeremidlets forste kapitel om personkarakteristik

0g to leererproducerede opgaver som en del af undervisningen med leeremidlet.

Fokus vil veare pa de redidaktiseringer, lzreren foretager, for bl.a. at fa et billede af, om disse kan
karakteriseres som leremiddelstyrede, leeremiddelstattede eller autonome undervisningsstrategier

(Hansen, 2012a). Ved disse analyser af empiriske data fra klasserumsobservationerne vil det
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ligesom ved analyserne af leeremiddel og interview forekomme, at de didaktiske aspekter, der som
udgangspunkt strukturerer analyserne, griber ind over hinanden (se evt. det udviklede
analyseredskab i afhandlingens kapitel 3). Det geelder ogsa, at nogle af aspekterne ikke optraeder i
analyserne eller blot kan anes som indirekte henvisninger. Jeg vil leegge ud med at fremanalysere
diskurstrade, som kan veare med til at give et billede af hvad formalet med Bolettes undervisning
er. Dernast falger afsnit, hvor analyser af undervisningens indhold, teksttilgang, leeringssyn,

leererens rolle, tekstudveelgelseskriterier og evaluering er i fokus.

Litteraturundervisningens formal

Det fremgar ikke direkte i den observerede undervisning, hvad formalet med undervisningen i
skanlitteratur er. Ved undervisningens start settes dog en didaktisk ramme, som er med til at
udpege for eleverne, hvad der er vaesentligt, idet en reekke ophangte skilte med begreber er med
til at indlede forlgbet. Ved den farste dag for observationerne indleder Bolette undervisnings-
forlgbet med nedenstaende henvendelse til eleverne i klassen: "I skal lige starte med at finde jeres
Fandangobog og jeres danskmappe frem” (Transskriberede data fra d. 26.9.18). Mens eleverne
finder deres ting frem, hanger Bolette to laminerede skilte op pa tavlen, hvor ordene
personkarakteristik og kendte begreber fremgar med versaler. Bolette formulerer ikke, at formalet
med undervisningen eksempelvis kunne handle om, at eleverne skal opleve og lere om
skanlitteratur, forfattere, littersere temaer eller genrer. Jeg ved imidlertid fra interview med Bolette,
at klassen har arbejdet med leeremidlet i 4. og 5. klasse, og jeg formoder derfor, at eleverne af den
grund nogenlunde ved, hvad der skal ske, nar hun ved introduktionen naevner Fandangobogen. Da

eleverne er klar, fortseetter Bolette:

Bolette: Vi skal jo i gang med et nyt emne i dag. Kan | geette, hvad det er (smiler)?
(Elev markerer).

Bolette: Ja?

Elev: Personkarakteristik. (Transskriberede data fra d. 26.9.19)

Eftersom Bolette inden da har markeret undervisningens indhold med skiltene pa tavlen, opfatter
jeg det citerede spgrgsmal som et retorisk spgrgsmal. Det emne, som Bolette henviser til, er

personkarakteristik og ikke lesning af de to skenlitteraere tekster, Black Power og (uddrag af)
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Kiks, som ogsa er en del af undervisningsforlgbet. Personkarakteristik former rammen om de
neeste timers undervisning, og eleverne ved, at det er det, det handler om. Dette er helt i
overensstemmelse med den diskurs for litteraturundervisning, som leremiddelanalysen viste.
Bolette refererer flere gange under observationerne til leeremidlet som Fandangobogen og til den
konkrete del af leremidlet, som hun underviser med som emnet. Denne start pa timen, hvor
Fandangobogen og emnet prasenteres, satter rammen for den laring, der skal forega.
Litteraturundervisningens formal, som forfatterne har beskrevet med formuleringerne “at udvikle
eleverne som kompetente og engagerede litteraturleesere- og skrivere”, iscenesattes ved den
beskrevne rammesatning, hvor selve leremidlets titel for dette feellesskab af lerer og elever
tydeligvis konnoterer begrebslaering (May & Arne-Hansen, 2015, s. 6). Bolettes selvproducerede
skilte kommer til at haenge pa en veeg i klassen og danne direkte udgangspunkt for elevernes
arbejde med de forste opgaver og udger saledes ogsa referencerammen for elever og leerer gennem
hele det forlgb, jeg observerer. Bolette er med denne redidaktisering af leeremiddeldidaktikken
med til at understrege det begrebsmaessige fokus i undervisningen. Den konkretisering af viden,
som skiltene understreger, refererer til en betydningskontekst, hvor forestillingen er, at eleverne
kan udvikles til kompetente litteraturlaesere ved at fokusere pa begrebsleering, og denne forestilling
om viden og tilegnelse af den genfindes i det utilitaristiske L1-didaktiske paradigme. | Bolettes
undervisning ses derved tydelige tegn fra den i kapitel 5 fremanalyserede leeremiddeldiskurs, hvor
den metaforiske fremstilling af begreber som et apparat, der med en nasten stoflig karakter kan
stilles til radighed for opbygning af viden, var fremtredende. | denne indledende del af
undervisningen etableres en implicit diskurstrad, som omhandler litteraturundervisningens
formal og som udstikker den diskurs for litteraturundervisning, som fremtreeder ved denne analyse.
Diskurstraden er implicit, idet Bolette refererer til klassens betydningskontekst pa en indforstaet
made, hvor yderligere introduktion til leeremiddeldiskursen er overflgdig. Bolettes anvendelse af
vi-formen antyder et feellesskab, som omfatter hende selv og eleverne, som sammen nu skal til at

tage fat pa arbejdet med emnet, som alle deltagere ved handler om personkarakteristik.

Bolette folger leeremidlets anvisninger om, at eleverne som en af forlgbets farste aktiviteter skal

genopfriske, hvad de ved om personkarakteristik:
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Bolette: Vi finder lige ud af, hvad vi ved om emnet inden. Kan I huske, at vi har snakket om
forforstaelse far? (Transskriberede data fra d. 26.09.18)

I lgbet af denne undervisningssekvens satter Bolette sidelgbende skilte op pa tavlen. Pa skiltene
har hun inden undervisningen skrevet alle de aspekter af personkarakteristik, som hun forventer
eleverne har laert igennem de sidste ars undervisning. Efterhanden som eleverne formulerer det,
der svarer til skilteteksterne, henges de pa tavlen. Ved observationerne bemarker jeg, at Bolette
virkelig ger sig umage med at fa eleverne til at forsta begreberne. Det ses ved, at hun forklarer
deres betydninger pa forskellige mader, eksemplificerer og bl.a. ogsa henviser til sig selv i en lidt

selvironisk humoristisk tone, som eleverne tydeligvis godt kan lide.

Den implicitte diskurstrad viser som navnt tilbage til et fellesskab af elever og laerer. Dette
feellesskab etableres omkring en forestilling om det meningsfulde ved i denne feelles bestraebelse
pa at huske og leere begreberne og som en ngdvendig aktivitet i litteraturundervisningen. Dette
fokus pa begreber genfindes til dels ved det lingvistiske litteraturdidaktiske paradigmes fokus pa
formelle aspekter af teksten. I undervisningen med leeremidlet er dog ikke tale om en tekst, men
om viden om begreber, som skal lzeres som en del af det fundament, litteraturundervisningen ifglge
leeremiddelforfatterne bygges pa. Desuden refererer Bolette med ordet emnet til undervisnings-
indholdet, som altsa her ikke drejer sig om tematiseringer af litteraere varker, men om, at eleverne

skal tilegne sig viden om personkarakteristik.

Et treek ved Bolettes undervisning med leeremidlet er, at hun flere steder forsgger at fa eleverne til
at se en umiddelbar brugsveerdi af det, de leerer, hvilket man kunne tolke som tegn pa pavirkning
fra det personlige paradigme. Det folgende citat er et eksempel pa dette og stammer fra
gennemgang af en lektie. Bolette leser opgaveformuleringen til elevopgave 3 op (Bilag 6), og
eftersparger elevernes svar. Der er flere forskellige bud fra eleverne. | lgbet af denne sekvens
formulerer Bolette spgrgsmal, hvor eleverne inviteres til at ytre sig om, hvordan de selv har oplevet
venskabelige relationer. Pa et tidspunkt har en elev et bud, hvilket far Bolette til at formulere et
eksempel, som appellerer til, at eleverne teenker sig selv ind i en problemstilling afstedkommet af

tekstlaesningen:
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Bolette: Er det noget man sadan kan... kan man genkende det, nar man gar i 6. klasse, at
man har en ven, som man maske selv gerne vil veere lidt mere venner med, end vennen
egentlig vil vaere venner med én selv... [...] og det er lidt det, du ogsa siger, Simone, og
det synes jeg faktisk det er ret skarpt set. (Transskriberede data fra d. 10.10.18)

Bolettes indlaeg varer cirka et minut i alt, og hun inddrager en tilstedevarende elev fra klassen i sit
teenkte eksempel. | citatet er markeret en eksplicit diskurstrad, hvor man henviser til et alment
man, som lidt efter bliver til det helt konkrete og nerverende du og Simone. Jeg opfatter
diskurstraden som eksplicit, idet Bolette her forsgger at implementere en made at laese og forholde
sig til litteratur pa, som eleverne ikke helt genkender som litteraturundervisning. Bolette henviser
her samlet set til en forestilling om, at skolens litteraturundervisning tilleegges betydning, som
reekker ud over den snaevre skolekontekst. Der sigtes til en forestilling om, at begreberne og
teksterne kan betyde noget helt generelt og alment i verden og altsa ogsa helt inde i klassen,
personificeret ved det eksempel, en af klassens elever giver. Delsekvensen afsluttes med Bolettes
kommentar til sidst (det synes jeg faktisk det er ret skarpt set), og der sker altsa ikke en
videreudvikling af undervisningssekvensen, som en diskussion eller erfaringsudveksling mellem
eleverne kunne have afstedkommet. Forestillingen om, at det, man larer i skolen, kan udvide den
enkeltes horisont og gere eleverne klogere pa sig selv og hinanden, genfindes i litteratur-

undervisningens formal inden for det personlige og det sociale paradigme.

Endnu et eksempel pa, at Bolette i sin undervisning gnsker, at eleverne skal kunne overfgre
skolelaering til privatsfeeren, men hvor hendes fokus pa leeringens brugsveerdi nermer sig en
utilitaristisk tilgang, stammer ogsa fra undervisningen d. 10.10.18. Bolette introducerer i den sidste
lektion en opgave, som hun selv har fremstillet til lejligheden. Hun henviser her til en anden

klassesekvens, hvor talen har veeret pa, hvad man kan bruge personkarakteristik til:

Bolette: | forlengelse af den snak, vi havde i fredags om hvad man bruger
personkarakteristik til, kunne jeg godt teenke mig, hvis | skrev ned pa post-it’s — punkt 1
(peger pa en planche, som hun har hengt op pa tavlen). Hvad kan jeg bruge

personkarakteristik til ... s& kan man selv indsette — i mit liv... i min hverdag... ... i
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min skolegang (peger et andet sted pa planchen). Hvorfor er det vigtigt at kunne lave en
personkarakteristik? (Transskriberede data fra d. 10.10.18)

Bolette har delt planchen op i to dele under hver sin overskrift: "Hvad kan jeg bruge
personkarakteristik til?” og “Hvorfor er det vigtigt at kunne lave en personkarakteristik?”.
Opgaven er et forsgg pa at forbinde klassens arbejde med elevernes verden og kan ses som en
opfalgning pa flere lignende mundtlige initiativer fra Bolettes side. Diskurstraden betegnes som
implicit, idet der refereres til klassens betydningskontekst, hvor dette tilsyneladende er en fast og
indforstaet made at relatere til elevernes verden pa. Samtidig kan den ferstnavnte
opgaveformulering i farste omgang forstas som tegn pa pavirkning fra det personlige og den anden
fra det sociale litteraturdidaktiske paradigme. Bestraebelserne kan altsa tolkes som en henvisning
til en faglig betydningskontekst, hvor forestillingen er, at formalet med litteraturundervisning er
elevernes udvikling af personlige og sociale kompetencer. Den noget firkantede made at overfare
litteraere begreber fra den fiktive til den faktiske verden i et en til en-forhold forekommer dog
forceret og ufrugtbar. Denne forestilling henviser til en betydningskontekst, hvor begreber lert i
skolen ngdvendigvis pa en eller anden made skal kunne give en form for umiddelbart og

handgribeligt afkast, hvilket genkendes i det utilitaristiske paradigmes lzringssyn.

Opsummering

De udvalgte citater fra undervisningen er med til at tegne et billede af, hvad der fremstar som
formalet med den. Bolette rammeszatter undervisningens ganske tydeligt ved brug af leeremidlets
titel (Fandangobogen), som indikerer for eleverne, hvad der skal ske i undervisningen.
Leremiddeldidaktikkens begrebsfokus geres hermed til malet for undervisningen, hvilket
understattes af Bolettes selvproducerede skilte. | de to sidste citater ses forsgg pa at rammeseette
undervisningen pa en made, som i forste omgang kan ses som forskellig fra leremiddel-
didaktikkens. Det ser dog ikke ud til, at disse tegn pa pavirkning fra elevorienterede paradigmer

udfoldes i undervisningen, sddan som paradigmerne foreskriver det.

Indhold
Den begrebsorienterede ramme om undervisningen er styrende for en stor del af det observerede

undervisningsindhold. Bolette konstruerer undervisningens ramme og indhold ved hjelp af
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leeremiddelstyrede undervisningsstrategier, som bl.a. underbygges ved redidaktisering med ekstra
selvproducerede skilte og elevopgaver. Et eksempel pa dette er en af elevernes hjemmeopgaver,
som gar ud pa at udfylde et ark med begreber, som matcher begrebsdefinitionerne. En anden
opgave gar ud pa, at eleverne skal oprette et digitalt dokument og skrive de begreber ned, som
Bolette har gennemgaet i timen. Begreberne star i forvejen pa de skilte, Bolette i Igbet af timen har
haengt op pa veeggen, sa der er tale om, at eleverne kan reproducere det, der allerede star pa skiltene.

Citatet nedenfor er uddrag af Bolettes instruktioner til opgaven:

Bolette: De her (peger pa tavlen) skilte, jeg har lavet... dem kunne jeg rigtig godt teenke mig,
at man gar ind og opretter et dokument... i sin danskmappe inde pa drev... [...] sa opretter
man en dokument... og kalder det for... hvad, tror 1? Bolette nikker til en af eleverne som
marker (som tegn til, at hun kan svare).

Cecilie: Personkarakteristik

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

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

Emma: @hhh ordforrad, kendte begreber, nye begreber

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

Bolette: Godt! Hvad tror I sa, der skal std under de tre overskrifter?

(Bolette nikker til en af eleverne, som markerer og derved signalerer, at hun kan svare).
Anna: Det, der star under skiltene

Bolette: Det, der star under skiltene! Lige praecis! (Transskriberede data fra d. 26.09.2018)

| citatet fremstdr en implicit diskurstrad, som peger pd bade undervisningens indhold og
kommunikationsstrukturen i klassen. Elevopgavernes repetitive karakter, hvor formalet er, at
eleverne laerer ngjagtigt formulerede begrebsdefinitioner, understgttes af den made, Bolette
kommunikerer med eleverne pa. Kommunikationsstrukturen kan karakteriseres som den form for
IRE-struktur, som jeg har beskrevet i afhandlingens kapitel 3. Bolette stiller lukkede spargsmal,
eleverne fremkommer med de rigtige svar, og Bolette evaluerer elevsvarene positivt. Det sidste
kvarter af timen den dag anvendes pa denne opgaveinstruktion og -lgsning. Den naste dag

anvendes det farste kvarter af dansktimen pa at gennemga de to elevopgaver. Uddraget
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eksemplificerer, hvordan en del af undervisningstiden anvendes pa begrebslaring, som derved

kommer til at udgere en anseelig del af det samlede undervisningsindhold.

Teksttilgang, leeringssyn og leererens rolle i undervisningen

| studiets empiriske materiale fremstar eksempler fra Bolettes undervisning, hvor teksttilgang,
leeringssyn og learerens rolle kan fremanalyseres som teet forbundne starrelser. Derfor behandles
disse aspekter pa én gang i dette afsnit. Et centralt eksempel pa, hvordan Bolette redidaktiserer
leeremidlet, er som beskrevet den skilteoversigt, hun etablerer pa bagvaeggen i klasselokalet (Figur
14). Hun veelger, at grundbogens tekst laeeses op af skiftende elever (Bilag 7), og i pauser mellem

oplaesningerne forklarer hun eller en af eleverne, hvad ord og begreber i teksten betyder. Parallelt

hermed hanges skilte op.

Figur 14. Foto af "Personkarakteristik” pa endevaggen i klasselokalet.

Hele aktiviteten varer cirka 60 minutter inklusiv en 5 minutters pause. Den er praeget af, at Bolette
sparger, forklarer og haenger skilte op. Skiltene haenges op, nar Bolette synes, at eleverne har
besvaret hendes spgrgsmal, og nar hun selv har suppleret med uddybende forklaringer. Bolette

dvealer ved det enkelte begreb og beder flere gange eleverne formulere med deres egne ord, hvad

127



det betyder. Aktivitetens tydelige fokus pa begreber og begrebslaring harmonerer pa denne made
med leeremidlets intenderede didaktik.

Den kommunikation, der foregar mellem Bolette og klassen, kan ogsa her karakteriseres som
preeget af en IRE-struktur, hvilket maske ikke er sa merkeligt, idet aktiviteten drejer sig om, at
eleverne skal huske, lere om og formulere preecise navne pa og betydning af en reekke begreber.
Den implicitte diskurstrad, som fremstar i citatet tematiserer altsa indirekte teksttilgang og
leeringssyn. IRE-strukturen understatter disse forhold og understreger samtidig leererens rolle i

undervisningen:

Bolette: Fiktive personer ma sa vaere hvad?

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

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

Anna: Sa eksisterer man kun i bogen

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

David: En rigtig person

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

Bolette: Reel. Ja?

David: En faktisk person

Bolette: Ja. Det kan man ogsa sige, ja

Anna: En realistisk person?

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

Kommunikationen i citatet foregar ved, at Bolette stiller et spgrgsmal, som kreever et ret pracist
svar som i eksemplet, hvor det drejer sig om at redegare for, hvad en fiktiv person er. Bolettes

tilbagemelding pd Emma svar er et tevende jaaaa, som signalerer, at Emmas svar ikke er det helt
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rigtige. Derimod tilkendegiver Bolettes feedback pa Annas svar med et ja! en anden og mere
positiv evaluering. Det er ikke denne afhandlings hovedfokus at karakterisere de forskellige
spargeformer og kommunikationsmgnstre, som kan udspille sig i litteraturundervisningen. Jeg har
imidlertid ved observationer noteret mig, at et gennemgaende treek ved Bolettes undervisning
netop kan beskrives ved denne kommunikationsform. En samtale af den karakter, som er citeret
ovenfor, og hvor leereren som en form for overhgring efterlyser bestemte elevsvar, har vaesentlige
implikationer for, hvilke former for leereprocesser elever tilbydes i undervisningen. | undervisning
preeget af denne form for kommunikation vil der veere en meget smal margin for, at eleverne
deltager som aktive og tekstligt konstruerende subjekter. IRE-strukturen indeberer desuden, at
klasserumsorganisering og de roller, elever og lerer kan indtage i undervisningen, vil have visse
begraensninger. Som et gennemgaende treek ved undervisningen observerede jeg saledes elever,
som indtog en passiv, lyttende rolle, mens leereren fremstod som eksperten, der med leremidlet i

handen formidlede viden og forklarede ord og begreber for eleverne.

Et eksempel pa hvordan Bolettes skilte med begreber understatter leeremiddeldidaktikkens
instrumentelle leeringssyn og som samtidig ogsa eksemplificerer teksttilgangen er ligeledes hentet
fra lektionen d. 26.9.18. | klassen genoptages undervisningen efter en pause. Bolette peger pa

begrebsskiltene, som hanger pa tavlen:

Bolette: Jeg har lige skrevet noget op pa tavlen, mens | har vearet veek. Er der nogen, der
kan fa gje pa, hvad det er, jeg har skrevet op?

Cecilie: (Laser op). "Hverdagssprog og fagsprog”

Bolette: Hverdagssprog og fagsprog [...] hvorfor tror I, jeg har skrevet det op...?

[...]

(En elev kommer med et bud pa, hvad det betyder).

Bolette: Ja.... Sa jeg har skrevet det op, fordi...... nu er det virkelig ”geet hvad Bolette, hun
teenker”.... hvorfor tror I, at jeg kan finde pa at skrive det op pa tavlen?.......... ?

Adam: Fordi gh.... det er det, der er i Fandango?

Bolette: Ja! ... Ja... det er det, der er i Fandango... (Transskriberede data fra d.
26.09.2018)
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Ud over at ovenstdende samtidig er endnu et eksempel pa undervisning, der falger den far
beskrevne IRE-struktur, er diskurstraden udtryk for den diskurs for litteraturundervisning, som
fremstar i undervisningen. Diskurstraden er desuden implicit, idet den searlige kommunika-
tionsform og litteraturdidaktiske faglighed er en implementeret del af denne klasses betyd-
ningskontekst og kan gennemfares i klassen uden ekstra introduktion. Bolette kan stille spgrgsmal,
som klassen ved ikke er hverken abne eller autentiske, men derimod har karakter af at veere lukkede
spargsmal, som kraever helt bestemte svar. Diskurstraden markerer desuden, hvordan Bolette argu-
menterer for undervisningens diskurs over for eleverne med henvisning til leeremiddeldiskursen.
Med anvendelse af jeg-formen ger hun eleverne opmarksomme pa, at det, der star pa tavlen, er
udtryk for et bevidst valg fra hendes side, og at det er vigtigt. En af elevernes formulereringer, Det
er det, der er i Fandango, understreges ved, at Bolette gentager setningen. Der refereres dermed
til leremidlet som en autoritet, der er sterk nok til i sig selv at fungere som hovedargument for
undervisningsindholdet. Umiddelbart efter den citerede sekvens henviser Bolette til
undervisningsindholdet med ordet fagbegreberne, som hun kader sammen med personer og
personkarakteristik (Transskriberede data fra d. 26.09.2018). I min fortolkning signalerer Bolette,
at eleverne lerer om personkarakteristik som et fagsprog, de kan anvende, nar de med
hverdagssprog taler om personer fra deres liv i bred forstand. Samtidig er det tydelige fokus pa et
litteraert begreb tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigmes aspekt vedrgrende teksttilgang,
hvor man netop opholder sig ved tekstens formelle elementer. Disse forhold er med til at
understrege undervisningsdiskursens instrumentelle praeg og karakterisere Bolettes undervisnings-

strategier pa disse omrader som leeremiddelstyrede.

Opsummering

Ved den beskrevne rammesetning af undervisning er der sammenfald mellem leremiddel-
didaktikkens intentioner og Bolettes undervisning med hensyn til formalet med undervisningen og
pa andre centrale omrader. Saledes kan teksttilgang, leeringssyn og leererens rolle i undervisningen
ogsa karakterisere ved Bolettes leeremiddelstyrede undervisningsstrategier. Leremiddeldidak-
tikkens intentioner pa disse omrader understgttes af IRE-kommunikationsformen, men ogsa af

Bolettes ggede fokus pa begreber i form af de laminerede skilte og hendes brug af tavlen.
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Tekstudveelgelseskriterier

Ved denne analyse af litteraturundervisningsdiskursen pa omradet, som handler om
tekstudveelgelseskriterier, fokuserer jeg pa undervisningen med de to skanlitteraere tekster Black
Power og uddraget af Kiks. | tilknytning til begge tekster er der formuleret opgaver, som pa
forskellig vis omhandler personkarakteristik. Ved arbejdet med Black Power og de i leeremidlet
formulerede elevopgaver anvender Bolette redidaktiseringsstrategier pa mader, hvorved der
fremstar en diskurs, der pa nogle mader adskiller sig fra den i leeremidlet intenderede. Eleverne er
nemlig ngdt til at arbejde en del med deres tekstforstaelse, far denne er pa et niveau, hvor det
overhovedet giver mening at arbejde med personkarakteristik. Dette er derimod ikke ngdvendigt i
arbejdet med teksten Kiks, som har et kompleksitetsniveau, der ikke kraever det samme arbejde

med tekstforstaelsen fra lerer og elevers side.

I leremiddelanalysen af disse to tekster vurderede som jeg som navnt, at teksten Black Power er
karakteriseret af et sa hgjt kompleksitetsniveau, at elever i 6. klasse vil have sveert ved umiddelbart
at forsta den. Det viser sig ogsa i praksis at veere tilfldet med Bolettes 6. klasse. Nedenfor bringer
jeg observationer foretaget i klassen umiddelbart for og efter lytning/laesning af teksten, hvor
undervisningen falger den struktur, som leeremidlet udstikker. Uddraget af observationerne starter,
efter at eleverne har udfyldt et tankekort, hvor de skal skrive, hvad de ud fra titlen tror Black Power

handler om. Tankekortet er kopieret fra leeremidlets arbejdsbog.

Bolette: N&, Black Power, rap, Per Vers, hvad tror vi det handler om?

(Flere elever markerer. En elev har naet at lese i bogen, at den handler om kaffe.

Bolette afspiller rappen med Per Vers, og eleverne opfordres til at fglge med i teksten imens).
Bolette: Okay. Fik vi ret i nogle af vores antagelser? Prav lige... nederst pa side 23, der er
sadan en lille boks. Kan 1 se den? Der er lige tre spagrgsmal. | det farste star der (Laeser op).
Fik I ret i jeres antagelser om, hvad teksten handler om? Nummer to: Var der noget, der
overraskede jer? Og nummer tre: Fik | ret mht. personskildringen? Vi snakkede ikke
rigtigt om, hvad det var for en person, der var med ... Prav lige med sidemakkeren at snakke
om nummer et og to.

(Efter et par minutter fortseettes).

Bolette: Fik I ret i jeres antagelse? (To elever markerer).
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Bolette: Var der noget, der overraskede jer? (Tre elever markerer). (Transskriberede data fra
d. 27.09.18)

Den implicitte diskurstrad viser Bolettes kommunikation med eleverne om forstaelsen af teksten.
Anvendelse af vi i de to satninger, som optraeeder umiddelbart fer og efter afspilningen af rappen,
deekker over fellesskabet af elever og leerer. Der henvises implicit til en forestilling om, at man i
dette faellesskab er sammen om at undersgge, hvad teksten handler om. I seetningen med det andet
vi anvender Bolette samtidig ordet antagelse, som ogsa anvendes i leeremidlet, hvorfra Bolette
dernaest leser op, og som derfor kan ses som en direkte inspiration herfra. Hun springer i sin

opgaveinstruktion over det tredje spgrgsmal, som omhandler personkarakteristik.

Bolette har kopieret Per Vers” tekst og deler den ud til eleverne efter sekvensen ovenfor. Eleverne
far til opgave at leese teksten hjemme med henblik pa at forsta, hvad den handler om, og de far de
sidste 18 minutter af timen til to og to at pabegynde laesningen. Bolette gar under leesningen rundt
og hjelper eleverne med at forsta ord og vendinger. Der er livlig snak i klassen. Det virker, som
om mange har sveart ved at forsta dele af teksten. Da der er gaet 10 minutter, afbryder Bolette for
alligevel at gennemga en del af teksten med hele klassen. Der er mange ord og vendinger, der skal
slas op og forklares. Timen slutter, da cirka halvdelen af teksten er gennemgaet, og klassen far

som lektie at leese og forsta resten af teksten til naeste gang.

Elevernes vanskeligheder med at forsta teksten indebaerer som naevnt, at opgaven ikke lgses som
intenderet i leremidlet. Det er ikke til at sige, hvilken betydning det har for eleverne, at der er
opgaver i leremidlet, som de ikke er i stand til at lgse. Samtidig er det ogsa uvist, hvilken betydning
det har for Bolettes faglige identitet, at hun er ngdt til at springe de opgaver over, som kredser om
selve leremidlets begrebslogik. Under alle omstendigheder vurderer jeg, at Bolette i sin
undervisning med teksten Black Power samt elevopgaverne dertil, forsgger at velge
redidaktiseringsstrategier i sin undervisning med laeremidlet, som kan karakteriseres som

leeremiddelstyrede.

Det samme gar sig ikke helt geldende ved undervisningen med teksten Kiks og de tilhgrende

elevopgaver. Klassen skal laese teksten af Sgren Jessen hjemme til den dag, hvor observationerne
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finder sted. Bolette indleder tekstarbejdet med, at eleverne taler med deres sidemakker om, hvad
teksten handler om. Derefter fglger en laererstyret mundtlig aktivitet, hvor eleverne markerer med
deres bud pa dette. Med henblik pa at eleverne skal indkredse personkarakteristikker af de to fiktive
figurer, skriver Bolette figurernes navne pa tavlen. Den efterfglgende samtale drejer sig bl.a. om,
hvad eleverne associerer, nar de teenker pa drengenes navne, og Bolette laener sig hermed op af det
spergsmal, som er formuleret i grundbogen inden teksten (Bilag 5). Desuden handler den
mundtlige aktivitet om elevernes forstaelse af ord og vendinger i teksten og generelt om
handlingen i Kiks. Sarligt i fokus er elevernes bud pa, hvordan de to drenge er som personer. Kiks
er i leremidlet illustreret med et billede, som viser tekstens to personer. Larer og elever anvender
deres iagttagelser af billedet, nar de skal karakterisere personerne. Fokus er saledes pa drengenes
navne og en karakteristik af deres ydre og indre fremtraeden. Pa et tidspunkt tilfgjer Bolette en sur
smiley ved Alfs navn og en glad smiley ved Johnnys navn. Ved analyse af denne opgave (Bilag 6,
opgave 2) vil jeg karakterisere den med et strukturalistisk inspireret, dikotomisk blik pa de to
fiktive figureres personlighedsstrek. | undervisningsdiskursen ses dette udfoldet ved de to
smileyer pa tavlen. Denne leremiddelstyrede undervisningsstrategi understreges af
klassesamtalen, som det naeste citat er et eksempel pa, og hvor det sterke fokus pa
personkarakteristikker defineret ved de fiktive figurers modsatninger medfarer, at fokus pa

leseoplevelse og forskelligartede elevforstaelser af tekstens to drengefigurer tilsidesettes.

Undervisningssekvensen er desuden ogsa her praeget af den form for IRE-udveksling, som jeg
tidligere i analysen har redegjort for. Det er tydeligt, at Bolette ud fra teksten har dannet sig en
mening om, hvordan drengene skal karakteriseres, og ogsa om, hvilke associationer hun synes,
navnene signalerer. Hun har f.eks. tegnet en figur pa tavlen, som skal ligne en alf. Elever og larer

er enige om, at en alf er en figur, der ser rigtig lille og sgd ud, hvorpa denne samtale udspiller sig:

Bolette: Sa hvad teenker | om, at Alf, han egentlig hedder Alf?

Emma: Det passer egentlig ikke sa godt til ham

Bolette: (Traekker pa skuldrene) ... altsa i hvert fald udadtil..., hvis man kigger pa den
ydre personkarakteristik, saaa... sa lyder han maske ikke helt som en alf... ... han er
sadan lidt mere... tough... (Transskriberede data fra d. 8.10.18)
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Bolette veelger ved arbejdet med Kiks at falge leeremiddelintentionerne, idet fokus i hendes
undervisning er pa, om de to figurerer i teksten kan karakteriseres som henholdsvis typer,
individer, statiske eller dynamiske. Bolettes forudindtagede billede af, hvordan de to drenge er,
giver sig udtryk i de tegnede smileyer pa tavlen og resulterer i en kommunikation med eleverne,
som kan karakteriseres ved en IRE-struktur. Herved opretholdes den implicitte diskurstrad, hvor
Bolettes henvisninger til klassens betydningskontekst omfatter bade kommunikationsform og
litteraturdidaktik. IRE-formens karakter af faglig overhgring og leremiddelstyrede
undervisningsstrategier  bevirker, at undervisningsdiskursen er tydeligt preget af

leeremiddeldiskursen.

Evaluering

Bolette praesenterer eleverne for en opgave, som de skal skrive hjemme og aflevere til hende.

Bolette: I skal lave en lille evalueringsopgave..., tror jeg godt, man kan kalde det... hvor
at, gh, jeg kan fa lov at se, hvordan det er gaet med, at | har faet de her begreber ind
under huden... og... sa skal I vise mig, at | kan bruge dem. (Transskriberede data fra d.
10.10.18)

Opgaven bestar af to dele. Den farste del gar ud pa, at eleverne skal forklare betydningen af de
begreber, som er gennemgaet i forbindelse med arbejdet med personkarakteristik. Denne opgave
relaterer sig derfor til den leererproducerede opgave, som Bolette introducerede for klassen d.
26.09.18: (L1). Opgaveark. Begreber i emnet personkarakteristik. Ordforrad. Kendte begreber.
Nye begreber (se evt. Bilag 1). Den anden del af opgaven har Bolette kopieret fra leeremidlets
arbejdsbog (Bilag 9). Her skal eleverne skrive om to personer, som er gengivet i grundbogen. (May
& Arne-Hansen, 2010a) (se Bilag 8). Eleverne skal som forberedelse udfylde et skema, hvor de
formulerer nogle grundlaeggende oplysninger om personerne. Dernast skal de skrive en forteelling
om de to personer, hvor de viser, at de kan bruge de leerte begreber. Der er endvidere formuleret
nogle punkter, som fortellingen skal struktureres omkring. Punkterne er formuleret sadan, at
eleverne skal svare pa fire spergsmal, og disse punkter har Bolette ogsa hentet i leeremidlets
arbejdsbog (May & Arne-Hansen, 2010b, s. 20) (Bilag 9).
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Den implicitte diskurstrad i citatet ovenfor henviser til lerer og elever i den konkrete
kommunikationssituation, hvor undervisningsindholdet omhandler evaluering. Raekkefalgen i den
samlede evalueringsopgave henviser samtidig til den struktur, som leremidlet er udformet efter,
og som refererer til dets indre logik. Eleverne skal saledes farst vise, at de har laert begreberne
(hvordan det er gaet med, at | har faet de her begreber ind under huden), og dernast demonstrere,
at de kan bruge dem ved at skrive en mindre fiktiv tekst pa baggrund af en raekke kriterier.
Evalueringsopgaven leegger sig derved teet op af leeremidlets intentioner, idet fokus er pa elevernes
viden om begreber og feerdigheder i at anvende dem i en skriftlig sammenhangende fiktionstekst.
Fiktionens funktion som en form for baggrundsteppe for begrebslering er ogsa tydelig her.
Didaktikkens indre logik, som gennemsyrer undervisningen med leeremidlet fra den indledende
mundtlige aktivitet med baggrund i grundbogens informationstaette formidling af begreber pa
(May & Arne-Hansen, 2010a, s. 18-21) (se evt. oversigten, Bilag 1) til den afsluttende evaluering,
hvor de samme begreber danner baggrund for evaluering og afslutning pa forlgbet (Bilag 9). Man
kan diskutere betydningen af de redidaktiseringer, som jeg har observeret. Denne diskussion ven-

der jeg tilbage til nedenfor i opsummering pa mine analyser af data fra klasserumsobservationerne.

Case et. Opsummering pa analyse af klasserumsobservationer

Bolette formulerer flere gange i undervisningen, at det er vaesentligt for hende, at eleverne kan se,
at de kan bruge det, de leerer i undervisningen, til noget. Tilgangen kan i farste omgang tolkes som
en henvisning til en faglig betydningskontekst, hvor tegn pa pavirkninger fra det personlige og det
sociale paradigme dominerer. Imidlertid forlgses denne tilgang i hendes undervisning med
leeremidlet i praksisser, som aktualiserer didaktiske strategier af mere utilitaristisk tilsnit. Tanken
om, at man pa en direkte made skal kunne overfare littereere begreber til den enkeltes personlige
livsperspektiv- og erfaringsverden, er efter min mening ikke en farbar vej at ga i de ellers
sympatiske bestrebelser pa at gagre undervisningen meningsfuld for eleverne. | undervisningen
med laeremidlet fremtraeder en diskurs, som pa flere centrale punkter er i overensstemmelse med
leremiddeldidaktikkens, idet Bolette i udstrakt grad benytter sig af leremiddelstyrede
undervisningsstrategier. Den del af leremidlets didaktiske intentioner for undervisning, hvor
elevernes verden i form af deres tekstrelaterede identifikationer, oplevelser og opfattelser kan
inddrages, er imidlertid under pres fra den instrumentelle opfattelse af lzering, som ses tydeligt i

leeremiddeldiskursen. | Bolettes redidaktiseringer fremstar et brugsperspektiv pa undervis-
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ningsdiskursen, som betyder, at tegn pa pavirkning fra det utilitaristiske paradigmes rationale for
lering ses tydeligt i undervisningen ligesom i leeremiddeldiskursen.

Bolette tager abenbart udgangspunkt i leeremiddeldidaktikken, som hun i undervisningen finder
vanskelig at omsatte i passende elevlereprocesser. De to laererproducerede opgaver og den
tydelige instrumentelle tilgang til begrebslaering og fokus pa leringens brugsverdi vil jeg som
naevnt karakterisere som en leremiddelstyret undervisningsstrategi. Denne strategi bunder som
naevnt i lererintentioner, som jeg vurderer ligger langt fra dem, Bolette har, nar hun skal formulere
sine egne ideer om litteraturundervisningens formal. Dette formulerer hun flere gange i de to
interviews, som er foretaget i studiet, hvilket vil fremga i de falgende afsnit. Det ser saledes ud til,
at Bolettes fagdidaktiske ideer forlgses pa en helt anden made end tilteenkt, nar hun underviser
med det valgte leeremiddel. Arsager til dette kan méske findes i laeremidlets hgje didaktise-
ringsgrad, hvor det, der kan se ud til at veere en hgj grad af statte for leerer og elever, i virkeligheden

kan ende med at blive en haeamsko for Bolettes egne forestillinger om god litteraturundervisning.

De diskurstrade, som i leremiddelanalysen fremstod som eksplicitte i kraft af forfatternes
argumentation for, at leerere i hgjere grad ber inddrage tegn pa pavirkning fra dele af det
lingvistiske paradigme, ser i case et ud til at veere fuldt ud implementeret i undervisnings-
diskursen. Disse trade fremstar derfor i analysen af casens undervisningsobservationer som
implicitte, idet bade tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigme og det, jeg tolker som
pavirkning fra det utilitaristiske paradigme, virker fuldt ud integreret i klassens betydningskon-
tekst. Dette understettes af et kommunikationsmgnster efter IRE-struktur, som pa samme made

virker implementeret i leerer og elevers forstaelse af, hvilke roller de kan indtage i undervisningen.
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Didaktisk Lingvistisk | Socialt Personligt | Utilitaristisk
Paradigme

Formal X X
Indhold X X
Teksttilgang, leeringssyn X X

og leererens rolle i
undervisningen

Tekstudveelgelseskriterier X X

Evaluering X X

Figur 15. Case et. Paradigmatiske aspekter af diskurs for litteraturundervisning.

6.1.3. Analyse af det fgrste interview med Bolette
Den fglgende analyse af det farste interview i case et foretages pa lignende made i hver enkelt af
studiets cases. Disse delanalyser af studiets empiriske materiale retter sig sammen med analyse af

casenes andet leererinterview mod besvarelse af studiets tredje forskningsspargsmal:

Hvordan forstar lerere den faglige diskurs, som reprasenteres i det udvalgte didaktiske

litteraturleeremiddel?

Denne del af analysen omhandler lererens forstaelser, som de kommer til udtryk i et interview,
som er udfgrt fgr den observerede undervisning med leeremidlet. Jeg vil, som ved studiets gvrige
analyser, anvende det udviklede analyseapparat som strukturerende udgangspunkt. Jeg vil tillige
anvende diskursanalytisk tilgang med inddragelse af begrebet diskurstrade (se afhandlingens
kapitel 3).

Ved lzrerinterviewene har jeg formuleret mine spgrgsmal sadan, at leerernes refleksioner kom til
at dreje sig om flere af de aspekter, som konstituerer de litteraturdidaktiske paradigmer. Imidlertid
vil det fremga af analyserne, at flere aspekter kun fremgar indirekte og nogle slet ikke. Som jeg
tidligere har naevnt, nermer jeg mig i interviewene studiets centrale faglige temaer ved at

formulere mine spargsmal pa forskellige mader. | denne sammenhang ser jeg et potentiale i mit
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forskningsdesign, hvor en af pointerne er, at jeg interviewer lereren bade fgr og efter mine
observationer af undervisning. Ud over at dette gar mig i stand til at efterprave mine forstaelser af
leererens redidaktiseringer ved det andet interview, giver det mig mulighed for at eftersperge
uddybende vurderinger af nogle af temaerne fra det farste interview. Jeg forestiller mig, at jeg i
det farste interview kan fa et bedre indblik i lererens eget faglige selvbillede end i det andet
interview, hvor fokus er pa undervisningen med leeremidlet. Dermed sgger jeg at tilegne mig
forudsaetninger for at opna en dybere forstaelse af, hvordan leereren forstar vaesentlige didaktiske

problemstillinger og aspekter, hvilket vil fremga af analysen af det andet lererinterview.

Inspireret af Hetmar (2019) fokuseres pa, om diskurstradene kan karakteriseres som enten
overvejende sagsorienterede eller regulerende. Dette vil jeg gere med henblik pa at opna en
forstaelse af, hvilke betydningskontekster der refereres til, og hvilken funktion disse har for
lererens forstaelse af den diskurs, der er indlejret som intentioner for undervisningen i
leeremiddeldidaktikken. Selvom Hetmar (2019) udelukkende anvender sagsorienterede og
regulerende diskurstrade ved analyser af undervisning, vil jeg i mine interviewanalyser ligeledes
skelne mellem disse to former for diskurstrade (Hetmar, 2019). Selvom der her ikke er tale om en
undervisningssituation, formulerer lereren i case et sig imidlertid om undervisningen med
leeremidlet sadan, at der i interviewet kan fremanalyseres begge former for diskurstrade. Begge
disse to former for diskurstrade forventes at kunne medvirke til at give et billede af, hvordan
leereren i denne case forstar leeremiddeldiskursen. Leererens refleksioner skal desuden ses i lyset
af, at mine spgrgsmal, savel som laererens refleksioner, er udtryk for en bestemt diskurs. Mine
spargsmal er f.eks. udtryk for en diskurs, der refererer til en szrlig betydningskontekst. Ifglge
denne betydningskontekst antages det, at det er en vaesentlig del af en larers professionsfaglighed
at kunne reflektere bevidst over og indtage en begrundet faglig og selvstendig position og at kunne

gennemskue, hvilke faglige diskurser et didaktiske leeremiddel repraesenterer.

Analyserne centreres som navnt om forskellige temaer, som relaterer sig til paradigmeaspekterne.
Formalet med spargsmalene er at fa indblik i, hvordan lzreren forstar leeremiddeldidaktikken, og
derved fa indtryk af, hvordan hun planlegger at foretage redidaktiseringer med det i under-

visningen. | interviewet gnsker jeg saledes at forstd, om laereren planlegger at veelge under-

138



visningsstrategier, som kan karakteriseres som overvejende lerermiddelstyrede, leeremiddel-

stottede eller autonome i den planlagte redidaktiserede undervisningspraksis (Hansen, 2012a).

I analysen af dette farste leererinterview vil jeg som naevnt fokusere pa flere sagsorienterede og pa
en regulerende diskurstrad. Nogle af de fremanalyserede sagsorienterede diskurstrade er med til
at give en forstaelse af den diskurs, som Bolette selv definerer som sin egen danskfaglige
selvforstaelse. Andre diskurstrade i analysen er dem, som markerer den diskurs for
litteraturundervisning, som ifalge Bolettes forstaelse ligger implicit i leremidlets didaktik.
Desuden fremstar i interviewet en regulerende diskurstrad, som omhandler Bolettes opfattelse af,

at didaktiske leeremidler kan veere med til at adfeerdsregulere eleverne i undervisningen.

Inspireret af paradigmeaspekterne og det udviklede analyseapparat opdeler jeg analysen i delafsnit,
hvor det farste omhandler litteraturundervisningens formal. Det andet afsnit har overskriften
indhold, tekstsyn, teksttilgang, det tredje omhandler tekstudveelgelseskriterier og det fjerde
leeringssyn og lererens rolle i undervisningen. Efter analysen vil jeg i opsummeringen redegere
for den diskurs for litteraturundervisning, som ifglge Bolettes forstaelser ligger som en intention i

leeremiddeldesignets litteraturdidaktik.

Alle studiets otte leererinterview har fundet sted i et mgdelokale pa den pagaldende skole, og jeg
har forinden oplyst leereren om, at hvert interview vil vare maksimalt en time. Jeg udtaler ved hvert
interviews start, at leererens navn vil blive anonymiseret, og at hun er velkommen til at fa
transskriptionen af interviewet til gennemsyn efterfglgende. Jeg informerer ogsa her igen om
formalet med interviewet, som er, at leereren formulerer sig om sine erfaringer med og tanker om
at undervise med det valgte leeremiddel. Jeg formulerer yderligere, at jeg her ved det farste
interview gnsker at fa et indtryk af leererens faglige baggrund samt hendes opfattelse af forskellige
danskfaglige spgrgsmal. | de konkrete interviewsituationer oplever jeg Bolette som positiv,
tillidsfuld og nysgerrig over for spgrgsmalene. Hun er aben og reflekterer villigt og udtrykker, at
hun ser sin deltagelse i studiet som en chance for faglig refleksion og eftertanke. Hun forteller
0gsd, at hun umiddelbart forinden havde haft lejlighed til at afprgve det valgte undervisningsforlgh
i en parallelklasse og derfor har gjort sig mange tanker i forbindelse med forberedelse af den

undervisning, jeg skal observere.
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Litteraturundervisningens formal
| interviewet eftersparger jeg Bolettes tanker om sit eget litteraturdidaktiske fagsyn®! og naevner i
den forbindelse flere muligheder.

Bolette: Mmmm... altséa jeg er nu nok... ja det synes jeg, men jeg er nok mest pa de to
sidste du naevnede, altsa det her med &hh socialt dannelsesmaessigt altsa jeg [...] ha ha
ja. Men og jeg tror ikke, jeg sadan ser mig selv som sadan en super fagfaglig.... hvis
man kan sige det sadan, altsd jeg bruger rigtig meget danskfaget i vores
hverdagssituationer.... Altsa — hvorfor er det de skal have om personkarakteristik, ... hvad

er det vi kan bruge det til i vores liv? He he. (Farste interview med Bolette, s. 8-10)

| ovenstéende udpluk fra Bolettes refleksioner fremstér en implicit diskurstrad??, som adresserer
formalet med litteraturundervisningen. Diskurstraden er implicit, idet Bolette tegner et billede af
den litteraturundervisning, som hun i sin egen faglige selvforstaelse praktiserer. Ved anvendelsen
af jeg henviser Bolette selvsagt til sig selv. Der ses her en smule usikkerhed, idet hun i de to farste
setninger anvender adverbiet nok, som jeg tolker som en markering af et forbehold. I den
efterfolgende setning formulerer Bolette indirekte en central pointe vedrgrende sin faglige
positionering: Jeg tror ikke, jeg ser mig selv som sadan en super fagfaglig... Bolette fuldfarer ikke
seetningen, men jeg underforstar her ordet (dansk)larer. Jeg tolker formuleringen sadan, at Bolette
ser en modsatning mellem (litteratur)undervisning, der understgtter elevernes faglighed, og
undervisning, hvor elevernes personlige eller (og) sociale dannelse er formalet. Hun tilhgrer ifglge
sig selv den kategori af dansklerere, som veegter andre ting end det, hun forstar ved det fagfaglige.
Senere i interviewet viser analysen, at Bolette henviser til denne dikotomiske opfattelse af
danskfaglighed, idet hun refererer til leeremiddeldidaktikken som en slags garant for den

fagfaglighed, som hun ikke mener hun selv star for. Denne henvisning er saledes serlig interessant

31 | interviewene veelger jeg flere steder, at anvende ordet fagsyn og ikke udtrykket faglig diskurs. I mit pilotprojekt
erfarede jeg, at jeg ved at anvende ordet fagsyn og formuleringer i relation til dette ord kunne f& samtalen og dermed
lererens refleksioner til at dreje sig om didaktiske aspekter, som i min forstaelse er med til at konstituere faglige
diskurser.

32 Som naevnt i kapitel 3 er stort set alle de fremanalyserede diskurstrade overvejende sagsorienterede, hvorfor jeg
ikke vil anfare dette. Ved den ene af den samlede analyses diskurstrade, som er overvejende regulerende, vil dette
fremga.
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i dette studie, hvor jeg undersager leereres forstaelser af den litteraturdidaktik, som ligger implicit

i de didaktiske leeremidler, som larerne veelger at undervise med.

I refleksionerne over, hvorvidt hun selv forstar sig som en fagfaglig dansklarer eller ej, refererer
Bolette tillige til et man. Jeg tolker dette man som en reference til et mere abstrakt feellesskab af
dansklerere. Bolette inddrager hermed alle andre dansklerere, nar hun skal definere den faglighed,
som hun i sin selvforstaelse star for. Jeg tolker feellesskabet som et, hvor Bolette forestiller sig, at
hun vil blive genkendt som en dansklerer, hvis praksis ikke er sa fagfaglig. | de sidste satninger
anvender Bolette pronominerne vores, de og vi, hvorved hun refererer til en gruppe af personer,
hvor eleverne indgar. Ved anvendelsen af vi og vores henviser hun til en tenkt
undervisningssituation, hvor leereren og eleverne udger et faellesskab. Ved anvendelse af ordet de
henvises til eleverne som gruppe, og Bolette sigter pa denne made til overvejelser over, hvilken
rolle eleverne og deres erfaringsverden bgr have i undervisningen. Jeg forstar Bolette sadan, at
denne henvisning til eleverne og deres verden omfatter noget, der ogsa straekker sig ud over
skolekonteksten og ind i privatsfaeren. Den implicitte diskurstrad, hvor Bolette saledes henviser til
den lokale klassekontekst i sine danskklasser, hvor eleverne ifalge hende selv har muligheder for
at markere sig med egne forskelligartede tekstlaesninger i relation til deres erfaringsverdener. Den
implicitte diskurstrad markerer derved en forestilling om en undervisningsdiskurs, der adskiller
sig fra, hvad der ifglge leeremiddeldiskursen er formalet med litteraturundervisningen. Med andre
ord tegner Bolette et billede af sin egen undervisning, hvor det er indforstaet, at der er en dbenhed

over for, at tegn fra de elevorienterede paradigmer kan preege klassekonteksten.

Overvejelserne om, hvad eleverne kan bruge det til, gar igen flere steder i begge interviews med
Bolette, og dette lader til at veere en central del af hendes danskfaglige eller ligefrem hele
leererfaglige selvforstaelse. Diskurstraden henviser til en forestilling om, at det, eleverne lerer i
skolen, skal vaere noget, de selv synes er brugbart i deres liv uden for skolen. Som navnt vender
Bolette flere gange i lgbet af interviewet tilbage til denne didaktiske position, som kan ses som

tegn pa pavirkning fra dele af det personlige og det sociale litteraturdidaktiske paradigme.

Overvejelser om, hvilket formal litteraturundervisningen har, gar ogsa igen flere steder pa bade

direkte og indirekte vis. Bolettes formulerede selvforstaelse som en learer, der ogsa synes, at
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formalet er noget andet og mere, end det, hun kalder det fagfaglige, genfindes i den made, hun
forholder sig til leremidlet pa. Inden jeg gennemfarte det farste interview med Bolette, havde jeg
et kort mgde med hende, hvor hun bl.a. udtalte, at S-skolen er “en rigtig Fandangoskole”. 1
situationen opfattede jeg Bolettes mimik og stemmefaring sadan, at hun havde forbehold over for
dette pa en eller anden made, hvilket jeg fik bekraftet ved det farste interview. Forestillingen om,
at man kan anvende et leeremiddels navn som en form for faglig profilering for en hel skole, tolker
jeg desuden som et signal om, at det pageeldende leeremiddel har en staerk faglig autoritet blandt
skolens dansklarere, hvilket ogsa har indflydelse pa den made, Bolette opfatter det pd. Denne
opfattelse bekreftes flere steder ved det forst interview med hende. Et eksempel er, da Bolette

refererer til skolens danskfaglige udvalgsmgader:

Bolette: [...] og sa har vi jo ogsa de her fagudvalgsmeder pa skolen, hvor vi snakker alle
danskleerere sammen om rgd tradaad og ...

Interviewer: Mmm mmm.

Bolette: Sa kan jeg maske godt nogle gange satte spargsmalstegn ved ... jamen behgver den
rede trad at ske ved at vi bruger det samme system, altsd kan man ikke ogsa tenke det
anderledes? Men jeg synes egentlig ogsa pa den anden side, at det er rart at have noget,
som gh ... hvor vi ved, det er egentlig den samme forfatter, der star bag det og ... sa
det vi har nogenlunde samme udgangspunkt, kan man sige. (Farste interview med
Bolette, s. 4)

Her fremtreeder to forskellige diskurstrade, hvor den ferste omhandler den gennemgaende
danskfaglighed, som et flertal i fagudvalget gnsker at sikre. Jeg tolker i denne sammenhang, at
den rade trad henviser til forestillingen om, at det bade er muligt og gnskvardigt, at der er en form
for danskfaglighed, som gar igen pad en genkendelig made pa alle skolens klassetrin. Citatet
indikerer samtidig, at den dominerende holdning i gruppen af dansklerere er, at denne
gennemgaende og genkendelige danskfaglighed kan sikres ved, at alle underviser med det samme
leeremiddel. Denne rgde trad fremstar som en eksplicit diskurstrad, og som udtryk for tegn pa
pavirkning fra en faglig betydningskontekst, som Bolette ikke helt ser som en del af den lokale

undervisningskontekst i hendes klasse. Denne eksplicitte diskurstrad henviser saledes ogsa til
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leeremiddeldidaktikken, som Bolette har betegnet som fagfaglig og ikke helt i overensstemmelse

med, hvad hun praktiserer og i gvrigt ser som ideel litteraturundervisning.

Den anden diskurstrad, som fremtreeder i citatet, er implicit og den afspejler det faglige syn pa
litteraturundervisning, som Bolette ogsa tidligere har beskrevet som sit eget faglige stasted. Ved
formuleringen altsa kan man ikke ogsa teenke det anderledes tolker jeg dette anderledes som en
henvisning til den far beskrevne lokale kontekst i hendes klasses litteraturundervisning, hvor der
ifalge Bolettes egne beskrivelser er mulighed for, at eleverne kan inddrage personlige
livserfaringer. Bolette udtrykker ogsa her et dilemma. Hun har egentlig lyst til at teenke det

anderledes, men ser ogsa fordele ved at teenke og gare som resten af danskgruppen.

Et stykke inde i interviewet spgrger jeg Bolette, om hun synes leeremidlet stgtter hende pa punkter,

som hun synes er vaesentlige for den faglige position, hun selv identificerer sig med.

Bolette: Ja, jeg synes egentlig, at de der mange sma hints til, hvad man sadan kan snakke
om og alt sadan noget der, ....... Men nogen gange sa kan selv jeg teenke, hvad mener
hun lige med det her .... Hahaha

Interviewer: Ja hahaha

Bolette: Det forstar jeg faktisk 1K helt, ehmm

Interviewer: Nej

Bolette: selv .... jeg tenker faktisk ikke det lever helt vildt meget op til mine
forventninger eller ... t ...

Interviewer: Til ... til den made du synes

Bolette: Til den made JEG praktiserer pa eller hvad kan man sige ... der ... sa skal jeg

selv sadan .... (Farste interview med Bolette, s. 15)

| dette citat fremstdr en implicit diskurstrdd, som omhandler den diskurs for
litteraturundervisning, som Bolette forstar som sin egen, og som hun her reflekterer sig frem til
ikke stemmer helt overens med leeremiddeldidaktikkens. Bolette formulerer, at der er mange sma
hints til det, jeg tolker som genkendelige mader at leese litteratur pa, og som implicit ifalge Bolette

praeger undervisningskonteksten i hendes egen klasse. Det fremgar heraf, at Bolette pa den ene
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side opfatter, at leremidlet lever op til sadan, som hun gerne vil praktisere sin
litteraturundervisning, idet hun synes, at der i leremiddeldidaktikken ind imellem er oplag til
samtaler, hvor hun genfinder det for omtalte brugsperspektiv pa undervisningen. Pa den anden
side fremgar det, at hun alligevel ikke synes, at det er helt godt nok pa dette punkt, idet hun udtaler,
at jeg teenker faktisk ikke det lever helt vildt meget op til mine forventninger eller... t ... den made
JEG praktiserer pa. Bolette feerdigger ikke den sidste setning, men jeg underforstar her, at hun
selv synes, at hun skal supplere med spgrgsmal, som kan lede til de elevsamtaler, som hun synes

er rigtige ifalge sin egen faglige selvforstaelse og klassekonteksten.

Opsummering

| interviewet giver Bolette udtryk for, at hendes egen litteraturdidaktiske position er anderledes
end hendes danskkollegers, som tilsyneladende alle billiger leeremiddeldidaktikkens intentioner. |
Bolettes beskrivelser af sin egen position optraeder saledes tegn pa pavirkning fra de elev-
orienterede paradigmer. Selvom Bolette formulerer en forsigtig kritik af leeremiddeldidaktikken,
er hun imidlertid i tvivl om, hvorvidt hendes egen fagposition er steerk nok (fagfaglig), og hun taler

positivt om leeremidlet som en form for gennemgaende faglighed i alle klasser (den rede trad).

Indhold, tekstsyn og teksttilgang

Bolettes forstaelse af leremiddeldidaktikkens aspekter vedrgrende undervisningens indhold,
tekstsyn og teksttilgang, afspejles i nedenstaende citat. Citatet kommer i forleengelse af Bolettes
overvejelser over leremiddeldidaktikkens tydelige fokus pa begrebslaering. Dette fokus har
implikationer for indholdet i undervisningen med leeremidlet:

Bolette: [...] Jeg synes jo egentlig ogsa, at hun (Trine May. Min tilfgjelse) forsgger at gare
det meget ... ehh ... Hun har markeret sadan i teksten med kursiv, hvis der er et begreb
og sadan noget der, og sa har jeg ogsa lavet kort, hvor de skal op, hvor vi skal have det
... Jeg taenker ogsa, at de skal have en begrebsbank simpelthen pa deres iPad [...].

(Farste interview med Bolette, s. 13)

| ovenstaende fremstar en implicit diskurstrad, hvor Bolette giver udtryk for, at hun forstar

leeremiddeldidaktikken og har implementeret den i sin undervisning. Med hun reprasenteres
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forfatternes made at fremstille centrale aspekter af leremiddeldidaktikken, som Bolette generelt
er positiv overfor. Det, Bolette refererer til, som hun ger er, ifalge Bolette, at stilladsere elevernes
begrebslaring ved grafiske markeringer. Alligevel forudser Bolette, at eleverne vil have svart ved
at koncentrere sig vedvarende i undervisningen. Bolette har tidligere i interviewet introduceret
dette problem med falgende formulering: Vi skal ga i dybden med tingene, men vi skal ikke veere
i det for lenge, for sa bliver de fyldt op og iser de her prae-teenagere, de skal altsd have variation”
(Farste interview med Bolette, s.13). For at imgdega udfordringen med at fa eleverne til at forsta
og leere begreberne planlaegger Bolette yderligere stilladsering i form af den begrebsbank, hun har
udteenkt som elevopgave. Undervisningens indhold og tekstsyn fremgar her indirekte, idet de

aktiviteter, der planleegges, omhandler elevers forstaelse af og brug af begreber.

Bolette planlegger saledes en redidaktisering af leremiddeldidaktikken med det, jeg vil
karakterisere som leremiddelstyrede undervisningsstrategier, som er med til at cementere
leeremiddeldidaktikkens intentioner for begrebsorienteret leering. Denne intenderede strategi fra
Bolettes side ser jeg som tydelige tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske litteraturdidaktiske
paradigme og det utilitaristiske L1-diaktiske paradigme. Bolette udtrykker her en didaktisk retning
for undervisningen, som ikke stemmer overens med, hvad hun egentlig synes bar veere malet med
litteraturundervisningen, idet hun flere gange formulerer, at hun efterstreeber et for eleverne
brugsorienteret perspektiv pa undervisningen. Hun setter ikke spgrgsmalstegn ved denne
forstaelse af leeremiddeldiskursen, men reflekterer udelukkende over, om den kunne praktiseres
mere effektivt. | denne sammenhang er jeg som navnt ikke overbevist om, at det forsgg, Bolette
ger pa at anlegge et brugsorienteret perspektiv pa elevernes laering af littereere begreber, er

befordrende for elevernes forstaelse for det brugbare i det, de laerer.

Tekstudveelgelseskriterier

Som jeg har redegjort for ovenfor, anvender bade Bolette og jeg som interviewer kun fa
formuleringer, som direkte henviser til litteraturdidaktiske paradigmers aspekter. Dette geelder
ogsa for aspekter om tekstudveelgelseskriterier, som bergres i interviewet, da jeg beder Bolette
overveje, hvilke positive og negative sider hun ser ved leremidlet. Bolette udviser en form for
usikkerhed, da hun skal formulere sig om leeremidlets skanlittereere tekstudvalg. Overvejelserne

formuleres desuden lige efter, at Bolette har redegjort for helt friske undervisningserfaringer med
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det samme forlgb fra leeremidlet, men i en anden 6. klasse. Den omtalte 6. klasse har ifglge Bolette
ry for at vaere dygtig, og klassen overraskede hende derfor, idet eleverne generelt havde svert ved

at forstd en af de skanlitteraere tekster i leeremidlet.

Bolette: [...] @hh der er rigtig mange af teksterne — de er jo super gode mange af teksterne,
hun har valgt Trine May, men (taler med deempet stemme, som jeg i situationen opfatter som
en lidt fortrolig gestus) der er ogsa mange, de er altsa for svaere til dem (taler med normal
stemmefgring igen), de forstar ikke referencerne, og vi skal bruge helt vildt lang tid pa at

forklare ... (Farste interview med Bolette, s. 5)

| den farste del af ovenstaende citat fremstar en implicit diskurstrad, idet Bolette henviser til en
faglige betydningskontekst, hvor der blandt dansklerere hersker en indforstaet enighed om, hvad
der er gode tekster til litteraturundervisningen. Erkleringen om, at mange af teksterne jo er
supergode, fremstar som en almengyldig sandhed, som man ma tro at dansklearere generelt kan
tilslutte sig. De dansklerere, der her indirekte henvises til, kan veere hele gruppen af landets dansk-
lerere, men det kan ogsa blot vare denne aktuelle skoles dansklzrere, som Bolette fer har
karakteriseret som verende meget positive over for leremidlet. De omtalte supergode tekster
findes i leeremidlet, som hermed fremstar med en diskurs for litteraturundervisning, som efter
Bolettes forstaelse indeholder intentioner for litteraturundervisning, som jeg tolker som udtryk for
den fagfaglighed, som Bolette for har omtalt. Bolettes dempede stemmefgring, som jeg i
situationen tolkede som en markering af fortrolighed, tolker jeg yderligere som et tegn pa, at kritik
af leremiddel og leremiddelforfatter ikke er velset pa skolen. Dette er for mig med til at
understrege den teette relation, der kan veere mellem larerens valg af didaktisk leeremiddel og
lererens hele faglige selvforstaelse og identitet. Ved sin forsigtige kritik af leeremidlet udfordrer
Bolette indirekte de andre leereres faglige selvforstaelse, og hun indgar derved lidt forsigtigt i den
Conversation ifglge Gee (2011) i form af en faglig dialog, som jeg fer har introduceret i
afhandlingens kapitel 3. Bolettes dempede stemmefaring signalerer, at emnet er vigtigt og maske
en smule folsomt. Jeg tolker her, at Bolette giver indirekte udtryk for den forstaelse, at
leremiddelforfatternes  kriterier  for  tekstvalg heenger sammen med teksternes

kompleksitetsniveau. Jeg noterer mig yderligere, at Bolette har en forstaelse for leremidlets
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faglige diskurs pa dette punkt, som svarer til konklusionen pa min leremiddelanalyse, hvor jeg
bl.a. konkluderede, at et hgjt kompleksitetsniveau er et centralt tekstudvalgelseskriterium.

Samtidig tolker jeg Bolettes formuleringer som udtryk for modsatrettede opfattelser af, hvilke
tekstudvaelgelseskriterier Bolette selv mener er velvalgte. Hun siger pa én gang, at teksterne er
supergode, men 0gsa, at de er for sveere for dem. Jeg tolker dette som et udtryk for, at to forskellige
diskurser for litteraturundervisning er repraesenteret, og at de ser ud til at kunne modvirke hinanden
i praksis. Bolette repraesenterer selv en diskurs, hvor eleverne forholdsvis let forstar de tekster,
som de mader i skolen, og hvor de ligeledes umiddelbart kan forsta brugsvaerdien af det, de laerer.
Ifalge den anden diskurs, som repraesenteres af leremiddeldidaktikken, udger et hgjt

kompleksitetsniveau i sig selv en veesentlig tekstkvalitet.

Leaeringssyn og leererens rolle i undervisningen
Bolette formulerer i interviewet, at hun egentlig helst ser eleverne indtage aktive roller i
undervisningen. | forleengelse heraf beder jeg hende vurdere leremiddeldidaktikken pa dette punkt

i forhold til hendes egen position:

Bolette: Jeg synes egentlig, at det passer meget godt til mig, men oftest sa finder jeg mig
selv ghh i en monolog fordi, altsa, jeg tror, det er, fordi jeg teenker, jamen det er nemmest
at jeg lige forteller...

Interviewer: Ja.

Bolette: lidt om det her [...] sa jeg teenker egentlig at forudsaetningen er god, men ...
Interviewer: Sa der er opgaver, hvor der er dialog...?

Bolette: Ja, det synes jeg der er. (Farste interview med Bolette, s. 17)

Her fremstar en implicit diskurstrad, hvor Bolette omtaler sin egen position, som hun samtidig
genfinder i leremiddeldidaktikken. Bolette henviser her til leremiddeldiskursen med det,
forudsatningen er god og der, som peger pa Bolettes forstaelser af leeremiddeldidaktikkens diskurs
for litteraturundervisning. Bolette udtaler sig her indirekte om, hvilken form for organisering hun
foretraekker, og som hun til dels ogsa genfinder i leremiddeldidaktikken (det passer meget godt til

mig). Jeg tolker dog igen her Bolettes udsagn som udtryk for, at hun befinder sig et dilemma, nar
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hun skal vurdere leremiddeldidaktikken. Ligesom i forbindelse med leremidlets udvalg af
skanlittereere tekster er Bolette som udgangspunkt positiv over for, hvad hun forstar som
leeremidlets intenderede leeringssyn og leererrolle. | praksis viser det sig dog, ligesom med
teksterne, at veere for sveert at udfolde i praksis, og stik imod det, hun forstar som leremidlets
intentioner, ender hun saledes med en organisering, hvor hun formidler og eleverne lytter (oftest

sa finder jeg mig selv ghh i en monolog).

Senere ytrer Bolette sig igen pa en made, som jeg tolker som udtryk for, at hun er i vildrede om,
hvordan hun skal organisere undervisningen. Hun vil egentlig gerne give muligheder for de
elevdialoger, som hun ogsa mener til dels findes i leeremiddeldidaktikken. Samtidig oplever hun,
at eleverne har sveert ved dette, og at leremiddeldidaktikken pa samme tid ogsa rummer intentioner
for en mere monologisk praeget undervisning, som let lader sig omsatte i hendes undervisnings-
praksis. Ytringen kommer efter en formulering, hvor en regulerende diskurstrad markeres (denne
diskurstrad belyses yderligere i det naste afsnit af analysen):

Bolette: Vi bruger rigtig meget tid pa at gennemga forventninger ... og ghh, altsa bade hvad
jeg har af forventninger, altsa hvad jeg har til dem, og hvad de har til hinanden, og det fylder
rigtig meget, den der opdragelsesdel lige nu.

Interviewer: Mm.

Bolette: Og sa er Fandango bare nem ... (Farste interview med Bolette, s. 19)

Jeg tolker Bolettes dilemma sadan, at hun helst vil organisere klassen i henhold til den diskurs for
litteraturundervisning, som hun egentlig synes er den rigtige, hvilket hun ser et potentiale for i
leremiddeldidaktikken. I praksis finder hun dog, at dette potentiale er for sveert at forlgse, og hun
veelger at anvende leremidlet regulerende, hvilket det ogsa indeholder et potentiale for.
Formuleringen og sa er Fandango bare nem kan tolkes som en implicit diskurstrad, hvor der
peges pa leremiddeldidaktikken som allerede implementeret i klassekonteksten og derfor
indlysende for elever og laerere at dirigere efter i undervisningen. Det kan her ikke fastslas, om
Bolette henviser til sin egen undervisning, eller om hun sigter til den undervisning, der i gvrigt

foregar pa skolen eller eventuelt i en endnu bredere kontekst.
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Kan leremidler anvendes adferdsregulerende?

Nar Bolette skal fremhave positive elementer ved leeremidlet, geres det ved markeringer, som bl.a.
henviser til den ovenfor nevnte regulerende diskurs, hvilket nedenstaende citat er et eksempel pa.
Ved interviewets start taler Bolette om, at gruppen af dansklarere pa skolen bruger det valgte
leeremiddel (“altsa her pa skolen, der sveerger vi jo rigtig meget til Fandangomaterialet”, Farste
interview med Bolette, s. 3), men at leererne ogsa har adgang til Forlaget Gyldendals fagportaler,

som ifglge Bolette dog ikke anvendes meget:

Bolette: Jeg vil sige, at vi ikke bruger det s& meget ... som vi maske kunne, men det er
nok, fordi at vi synes, at det ikke er helt sa fyldestggrende som fx Fandango.
Interviewer: Okay.

Bolette: Ja ... gheem.

Interviewer: Er | enige om det?

Bolette: Ja, altsa, jeg tror, vi synes, at der mangler lidt der, og sa f.eks. fordi den klasse,

jeg har faet nu, de er ... urolige. (Farste interview med Bolette, s. 3)

Der etableres her en implicit og regulerende diskurstrad, som handler om de didaktiske
leeremidler, som laererne og altsa ogsa Bolette anvender. Diskurstraden er implicit, fordi Bolette
beskriver, at der mellem skolens dansklerere hersker en indforstaet enighed om, at
leeremiddeldidaktikken i Fandango er at foretreekke, fordi den er mest fyldestgarende. Det
interessante er ogsa, at den regulerende diskurstrad her blandes med en sagsorienteret diskurstrad.
Bolette argumenterer for at anvende leeremidlet, idet det bade er det mest fyldestggrende og fordi

hendes klasse er urolig.

Bolette opretholder samme regulerende diskurstrad flere steder i sine formuleringer. Mod
slutningen af interviewet fremgar den pa baggrund af en raekke ytringer, hvor Bolette beskriver sin
klasse som serlig urolig, hvis hun forsgger at gennemfgre undervisning, som sigter mod hgjere

grad af elevdialog:
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Bolette: Men, og, der kan man godt nogle gange blive lidt frustreret og sa teenke s fint, s&
bliver det bare rav til seede, og sa er det jo udfordringen.

Interviewer: Ja ... nar du siger “rav til seede” sa kommer jeg i tanker om, ved vores farste
mg@de, jeg har lige lyst til at spgrge dig — der sagde du, at din klasse er urolig, og at du bl.a.
derfor glaedede dig til at skulle i gang med Fandango.

Bolette: Mmm.

Interviewer: Hvorfor?

Bolette: Jamen det er nok det her med, at jeg teenker, at sa skal de bare sidde og lytte

lidt hehehe. (Farste interview med Bolette, s. 18)

Den regulerende diskurstrad opretholdes her, uden at der som far henvises til den
sagsorienterede diskurstrad. Med anvendelse af det generelle man henviser Bolette til, at ikke alene
hun, men alle lerere kan blive treette af urolige elever og gribe til undervisning, som Bolette
karakteriserer som rgv til sede. De henviser til eleverne, som Bolette i undervisningen med
leeremidlet tildeler rollen som de lyttende deltagere i den kommunikation, der kan udspilles i
undervisningen. Diskurstraden er eksplicit, idet der er tale om, at der i den lokale
undervisningsdiskurs er behov for at tydeliggere en regulering af elevernes adferd, hvor
undervisningen med laeremidlet skal understrege, hvilke muligheder og begransninger eleverne
har i undervisningen. Diskurstradens funktion er pa eksplicit vis med til at markere en generel
antagelse om, at leeremidler kan anvendes til at regulere elevers adfeerd. Samtidig understreger
traden Bolettes forstaelse af leeremidlets intentioner for litteraturundervisning som karakteriseret
ved en instrumentel forstdelse af viden, som noget, der overleveres fra lereren ved opleg til
eleverne i en lyttende position. Dermed har denne forstaelse ogsa med aspektet Laererens rolle i

undervisningen og leeringssyn at gare, som er fokus i analysen ovenfor.
Hvor meget planleegger Bolette at anvende leeremidlet?

Mod slutningen af interviewet sparger jeg Bolette, hvor meget, hun pa en skala fra 0-5, regner med

at falge den del af leremidlet, som hun har planlagt at undervise med:
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Bolette: Jeg ved eh ... umiddelbart ville jeg nok sige tre maske.

Interviewer: Ja! ... ja!

Bolette: Maske tre og en halv hvis man kan det, fordi jeg synes, at der er mange ting, jeg har
valgt fra. (Farste interview med Bolette, s. 21)

Jeg stiller Bolette spgrgsmalet, idet jeg @nsker at forsta, hvordan hun forstar de redidaktiseringer
af lzeremidlet, hun foretager, nar hun underviser med det. Jeg gnsker desuden at fa et billede af,
om hun og jeg forstar det samme, nar vi taler om de redidaktiserende undervisningsstrategier.
Derfor stiller jeg det samme spgrgsmal igen, nar jeg interviewer hende anden gang. Jeg har i studiet
overvejet den kvantificering af leeremiddelbrug, som ligger i mit spargsmal, og som jeg stiller alle
de fire deltagende laerere. En af arsagerne til, at jeg veelger denne numeriske tilgang, har baggrund
i nogle af de erfaringer, jeg gjorde i mit pilotstudie. Her fornemmede jeg en vis taven hos lereren,
nar jeg efterspurgte mere kvalitative vurderinger af vedkommendes laeremiddelbrug, og jeg havde
en oplevelse af, at leererens svar kunne dakke over usikkerhed.

Bolettes forstaelse af den faglige diskurs for litteraturundervisning
De fremanalyserede diskurstrade kan vaere med til at give et billede af, hvordan Bolette forstar den
diskurs for litteraturundervisning, som karakteriserer det udvalgte leeremiddel. Diskursen skal ses

pa baggrund af den forstaelse, jeg har fremanalyseret ved leeremiddelanalysen i kapitel 5.

Nar Bolette skal formulere sig om, hvordan hun forstar leeremiddeldiskursen, er der sammenfald
med resultaterne af leeremiddelanalysen pa flere punkter. Dette gelder til dels formalet med
litteraturundervisningen, hvor Bolette forstar leeremiddeldiskursen som fagfaglig, hvilket hun
definerer som et formal, der ikke drejer sig om elevernes personlige eller sociale udvikling og som
ikke er sasmmenfaldende med hendes egen faglige selvforstaelse pa dette punkt. Dette fagfaglige
handler om, at eleverne skal forstd og bruge litteraere begreber saledes, at de bliver i stand til at
leese de komplekse skgnlitteraere tekster, som leremiddelforfatterne har udvalgt til elevernes
litteraturarbejde, og saledes, at de kan lgse de dertil knyttede opgaver. Bolette udviser pa samme
made forstdelser for leremiddeldiskursens indirekte made at fremstille aspekterne indhold,
tekstsyn og teksttilgang pa. Hun forstar leeremiddeldiskursens indre logik og strukturering, og hun

formulerer her overvejelser, der gar ud pa at understgtte denne logik i sin undervisning.
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I sin forstaelse af leeremiddeldiskursens intentioner for, hvordan leererens rolle i undervisning og
leringssyn kan aktualiseres i undervisning, har Bolette som udgangspunkt en lidt anden forstaelse
end den, der kom til udtryk ved min leeremiddelanalyse. Hun ser et potentiale for elevdialog i
diskursen, men er i tvivl om, hvordan hun skal forlgse dette potentiale med sin klasse. Hun ser
ogsa et potentiale for mere monologisk praeget undervisning, som hun i stedet planlegger at
aktualisere 1 undervisningen. Disse overvejelser markeres ved hjelp af den regulerende
diskurstrad, som bygger pa forestillingen om, at nogle didaktiske leeremidler kan anvendes
adfaerdsregulerende i undervisningen. Bolette udviser falgelig en forstaelse for leeremiddeldis-

kursen, som pa de fleste omrader er sammenfaldende med resultaterne af min leeremiddelanalyse.

| dette forste interview har Bolette flere overvejelser om de redidaktiseringer, hun patenker at
gennemfgre. Disse redidaktiseringer ser jeg i sammenhang med de overvejelser, hun ogsa gar om
sin faglige selvforstaelse. Et gennemgaende treek ved disse overvejelser er, at Bolette forstar
formalet med litteraturundervisningen anderledes end det, som implicit ligger i leeremiddel-
didaktikken. Ved formuleringer om Bolettes faglige selvforstaelse skinner usikkerhed og tvivl
igennem og kaedes sammen med selve formalet med undervisning i litteratur i skolen. Sddan som
jeg forstar Bolette, bunder denne usikkerhed og tvivl i overvejelser om, om hendes egen faglige
position nu er fagfaglig nok. I forleengelse heraf virker denne usikkerhed h&mmende pa hendes
mod til for alvor at udfordre den faglige linje, som skolens danskgruppe tilsyneladende star for, og
som indeberer, at en bestemt (fag)faglig forstaelse er den dominerende pa skolen og dermed ogsa

i Bolettes undervisning.

6.1.4. Analyse af det andet interview med Bolette

Den fglgende analyse omhandler Bolettes forstaelser, som de kommer til udtryk i interviewet efter
den observerede undervisning. Jeg foretager analysen pa samme made i hver enkelt af de fire cases.
| disse analyser af det andet interview med larerne er formalet som naevnt at foretage
sammenligninger og uddybe nogle af de forstaelser, som jeg opnaede ved det farste interview med
dem. Disse delanalyser af studiets empiriske materiale retter sig sammen med analyserne af de

forste leererinterview mod besvarelse af studiets tredje forskningsspgrgsmal:
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Hvordan forstar lerere den faglige diskurs, som repraesenteres i det udvalgte didaktiske

litteraturleeremiddel?

Det er ogsa her verd at bemaerke, at interviewet, som analyserne er foretaget pa baggrund af, blev
udfert, efter at jeg havde observeret lererne undervise. Jeg havde derfor pa tidspunktet for
udfgrelse af interviewet haft lejlighed til at transskribere det fgrste interview, renskrive mine
feltnoter og gennemse videooptagelserne af undervisningen. Jeg havde desuden haft lejlighed til
at gennemlase det anvendte didaktiske leremiddel. Uden at have foretaget systematiske analyser
af det empiriske materiale havde jeg dermed pa det tidspunkt, hvor det andet interview foregik,
opnaet et farste indtryk af undervisningen med leeremidlet. Jeg havde saledes en begyndende
forstaelse af de redidaktiseringer, hver enkelt laerer foretog i undervisningen, og kunne i det andet

interview med hende stille spgrgsmal, som kunne bidrage til mine forstaelser af disse.

Formalet med analyserne er som navnt at opna viden om, hvordan hver enkelt laerer forstar det
didaktiske leeremiddel, som hun netop har undervist med. Der er imidlertid flere aspekter af dette
spgrgsmal, som jeg vil gere rede for her. For det farste giver ovenstdende anledning til at
genoverveje den struktur, som jeg i gvrigt har anvendt ved analyser af studiets empiriske materiale.
Som udgangspunkt har jeg overordnet struktureret analyserne i henhold til det analyseapparat, jeg
har udviklet i afhandlingens kapitel 3. Dette indebaerer et fokus pa paradigmatiske aspekter, som
jeg i studiet referer til ved at fremanalysere sproglige tegn pa pavirkning fra dem. Fokus for det
andet interview med lzereren er i serlig grad rettet mod at forsta hendes praksis gennem konkrete
nedslag i den observerede undervisning. De spgrgsmal, jeg stiller ved et andet interview, er saledes
ogsa formuleret inden for den samme didaktiske ramme som dem, jeg stillede under det farste
interview. De mest centrale pointer ved interviewet med laererne fremkom imidlertid i flere tilfeelde
i forbindelse med udvalgte didaktiske aspekter, hvorfor fokus er pa disse i analysen. Flere andre
didaktiske aspekter fremgar derfor kun indirekte ved interviewet, hvilket analyserne af dem beerer

preeg af.

Et andet aspekt ved besvarelse af studiets tredje forskningsspgrgsmal er at afklare, hvad hver enkelt
leerer selv forstar, nar hun formulerer sig om redidaktiseringer af det didaktiske laeremiddel. | mine

bestraebelser pa at opna viden pa dette felt er fokus i det andet interview derfor pa, om laereren selv
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forstar sine redidaktiserende strategier som leeremiddelstyrede, -stettede eller autonome. Nar jeg
saledes ved det farste interview beder lzereren om at vurdere, hvilke undervisningsstrategier hun
planlegger at anvende ved undervisning med leeremidlet, er det med henblik pa at kunne vende

tilbage til dette spargsmal ved det andet interview, men nu naturligvis i et retrospektivt perspektiv.

Et tredje aspekt ved besvarelse af forskningsspgrgsmalet er at opna viden om de @ndrede
didaktiske erkendelser, der kan veare ved at forsta leremidlers didaktiske design med et
tilbageskuende blik pa undervisningen med det. Et fokus ved analysen af det andet interview er
derfor ogsa at afdaekke hver enkelt lerers nye forstaelser i lyset af den netop afviklede
undervisningspraksis med leremidlet. Laererne har pa tidspunktet for interviewet forskellige
erfaringer med undervisning med leeremidlet, idet nogle har anvendt det flere gange, hvilket kan
have betydning i denne sammenhang. Her skal det ogsa tilfgjes, at min praesentation af projektet
gennem spgrgsmalene ved det farste interview kan have haft indflydelse pa lerernes forstaelse af
0g undervisning med leeremidlet.

Forstaelser af Bolettes undervisningspraksis

| bestreebelserne pa at forsta Bolettes undervisningspraksis med leeremidlet formulerer Bolette sig
flere gange pa min opfordring om aspektet vedrgrende Formalet med litteraturundervisningen. |
det felgende vil jeg inddrage citater, som sigter til tre forskellige sekvenser fra Bolettes
undervisningspraksis med leremidlet. Alle tre citater skal altsd ved analyse veere med til at

afdaekke Bolettes redidaktiserende undervisningsstrategier.

| det farste eksempel henviser jeg til det sted i undervisningen, hvor Bolette sammen med eleverne
taler om en elevopgave i grundbogen, hvori indgar fotos af to personer, der ifglge leeremidlet
“bryder med det, vi normalt forventer os af dem” (May & Arne-Hansen, 2010a) (Bilag 8 og 9).
Opgaven drejer sig om, at eleverne skal lzere begreberne type, flad person, individ og rund person,
som netop er introduceret for dem pa de foregaende sider i grundbogen. Jeg spgrger, om det er
rigtigt forstaet af mig, at Bolette her ved sin redidaktisering forsgger at @ndre leeremiddel-

didaktikken i en elevinddragende retning:
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Interviewer: Sa ... er det ikke rigtigt ... er det ikke rigtigt set af mig, at her ger du noget, som
leeremidlet egentlig ikke laegger op til?

[...]

Bolette: (Utydeligt)... nej, det er rigtigt... men ... og det er jo ogsa bare det der med, at jeg
teenker sadan at .... ah, jeg ville sa gerne have dem til sadan... hvorfor er det, vi kan
BRUGE det her i vores liv...?

Interviewer: Ja. (Andet interview med Bolette, s. 17-18)

I den implicitte diskurstrad henviser Bolette med dem til eleverne, men det star her ikke helt
klart, om hun blot mener eleverne i den pagaldende 6. klasse, eller hun mener alle de elever, hun
har i skolen. Med vi-formen henvises til et mere alment faellesskab, som jeg tolker som et vi, der
omfatter alle elever og laerere. Dermed reekker gnsket om laringens brugsveerdi ud mod hele
skolens fagreekke og virke. Bolette nevnte i det farste interview, at spgrgsmalet om, hvad eleverne
”kan bruge det til” i deres liv, er centralt for hende (se evt. analyse af det farste interview med
Bolette). Diskurstraden er implicit, idet Bolette henviser til det, som hun selv ser som en sedvanlig
praksis i sin litteraturundervisning. Som i det fgrste interview demonstrerer Bolette pa denne made
den faglighed, som hun definerer som sin egen. Nar Bolette her igen i det andet interview gentager
dette gnske om, at eleverne kan se en brugsveerdi i undervisningen, opfatter jeg det som navnt
tidligere som et mal, der handler om elevernes personlige udvikling i bred forstand. Det er dog
min vurdering, at Bolette i sin undervisningspraksispraksis her er i fuld overensstemmelse med
leeremiddeldidaktikkens instrumentelle forstaelse af litteraere begreber som nogle, der er direkte

overfarbare fra fiktive tekster til faktiske erfaringer og betragtninger.

Det naste eksempel er et citat, hvor der fremstar en diskurstrad, hvor Bolette i farste omgang
inddrager eleverne og deres verden pa en anden made end i eksemplet oven for. Citatet starter
efter, at jeg i interviewet har fremhavet en passage fra undervisningen, hvor der fandt en samtale
sted om en opgave fra arbejdsbogen, hvor eleverne skal karakterisere de to figurer i uddraget af
Kiks (Bilag 5 og Bilag 6, elevopgave 3). I tilknytning til et spargsmal, der er formuleret i leremidlet
om, hvorvidt de to drenges relation er preeget af dominans, spgrger Bolette, om eleverne kan
genkende dette med at vaere dominerende over for hinanden. | undervisningen opfatter jeg denne

passage som et forsgg pa fra Bolettes side at inddrage eleverne pa en made, som ikke er praeget af
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den samme instrumentalisme, som var tilfeeldet i det farste eksempel. Endvidere ser jeg det som
tegn pa pavirkning fra det personlige litteraturdidaktiske paradigme, hvor udvikling af elevernes
personlige kompetencer er centralt. | interviewet sparger jeg Bolette, om jeg har forstaet passagen
rigtigt, nar jeg tolker undervisningssekvensen som en afvigelse fra leeremidlets intentioner, hvilket
Bolette bekreefter:

Interviewer: Ja. Er det ikke rigtigt forstaet?

Bolette: Jo. Og... jo og det er ...

Interviewer: Ja

Bolette: 100 procent, fordi jeg synes virkelig, at nogle af opgaverne de er svert

formuleret. (Andet interview med Bolette, s. 22)

Med de henviser Bolette til opgaverne i leremidlet, som hun beskriver som virkelig sveert
formuleret. Det, som for mig i undervisningen fremstar som et forsgg pa at inddrage elevernes
verden pa en made, som leremiddeldidaktikken ikke umiddelbart foreskriver, viser sig fra Bolettes
side at handle om noget andet. Hendes didaktiske initiativ er i undervisningssituationen ifglge
hende selv et forsgg pa at fa eleverne til at forsta opgaven bedre og som sadan ikke en bevidst
afvigelse fra leeremiddeldidaktikkens begrebsorienterede rationale. Diskurstraden kan
karakteriseres som implicit, idet den udtrykker den faglige position, som Bolette selv har
formuleret som sin egen, og som hun selv formulerer praeger hendes undervisningspraksis. Ifglge
denne position er den lokale klassekontekst karakteriseret ved tegn pa pavirkning fra det personlige
og sociale paradigme, og redidaktiseringerne fremstilles dermed som verende i overensstemmelse
med sedvanlig praksis. I mine gjne er den implicitte diskurstrad imidlertid udtryk for, at i Bolettes
undervisningspraksis er leremiddeldidaktikkens faglige position fuldstaendigt implementeret. Det,
som i farste omgang kunne tolkes som pavirkning fra det personlige paradigme, underkastes
saledes et overordnet formal om begrebslaring, som bevirker, at undervisningsdiskursen ogsa her
far et instrumentelt preeg.

Det naeste citat kommer et godt stykke inde i interviewet. Min hensigt er endnu engang at fa Bolette
til at formulere sig om sin faglige selvforstaelse i relation til, hvordan hun forstar og underviser

med leeremidlet. Formalet er at fa sterre klarhed over, hvilke faglige betydningskontekster Bolette
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refererer til i sine redidaktiseringer. | et af mine forsgg pa at fa Bolette til at reflektere over dette

sparger jeg hende, hvilken rolle fagets kompetencemal spiller for hende i hendes undervisning:

Bolette: Men jeg vil ikke sige, at det betyder en hel masse

[...]

Bolette: Mine kollegaer oppe i ... gh... udskolingen, de ville simpelthen korse sig, hvis de
harte... (hvisker de sidste tre ord)..., men jeg synes bare.... og det er jo ogsa det der med,

at dansk .... for mig er et DANnelsesfag, altsa gh... (Andet interview med Bolette, s. 31)

Diskurstraden repraesenterer Bolettes forstaelse af, at den danskfaglighed, som ligger til grund for
kompetencemalene, star i modsatning til Bolettes egen danskfaglige dannelsesforstaelse, som hun
i gvrigt tidligere har formuleret med tegn pa pavirkning fra det sociale og det personlige paradigme.
Bolette reflekterer videre over litteraturundervisningens indhold og vender sa tilbage til temaet om
malsatning for undervisningen. Der etableres i ovenstaende citat en implicit diskurstrad, som
har den funktion at tydeliggere Bolettes danskfaglige position, og som fortsattes i det naeste citat.
Det er i gvrigt bemerkelsesverdigt, at Bolette her igen med hvisken etablerer endnu et indleeg i

den fgr omtalte fagdidaktiske Conversation, som analysen af leerervejledningen viste i kapitel 5.

Bolette: Jeg ved ikke, om jeg kan forklare det, altsa ... jeg synes, det er vigtigt, at der er
nogle mal inden for danskfaget. 100 procent...

Interviewer: Mm.

Bolette: ... men det er endnu mere vigtigt, at .... at det stemmer overens med
VIRkeligheden, og at bgrnene de.... Kan BRUge det til noget, altsa... ikke,

Interviewer: Mmm.

Bolette... kan ... ehh... ... ja, altsa de skal jo nok blive fyldt op med informationer og ...
Interviewer: Mm.

Bolette: ... alt muligt, hvad de nu synes, der er spendende... videre hen, hvis... det er jo
bare, det er jo sadan nogle ... grundting, vi putter ind i dem nu her, altsa. Det synes jeg
bare, at det er vigtigt, at de ehh... sa kan det jo godt veere, at vi maske fokuserer lidt mere
pa personkarakteristik, end vi fokuserer pa gh... ..... hvad ved jeg, komposition eller
hvad det nu, ikke ogsa?... (Andet interview med Bolette, s. 30-31)
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Citatet rummer Bolettes tanker om flere forskellige forhold, men jeg vil i min analyse i farste
omgang i forlengelse af det forrige citat koncentrere mig om Bolettes forsatte tanker om
danskfaget som et dannelsesfag. Diskurstraden er markeret ved danskfaget og de formuleringer,
som henviser til faget eller til dets indhold. Diskurstraden skal som naevnt ses i forlengelse af, at
Bolette netop i interviewet har introduceret dansk som et dannelsesfag i modsztning til malsatning
af undervisningen i relation til kompetencemalene i fagets styredokumenter. De efterfalgende
refleksioner tolker jeg derfor som Bolettes eget bud pa, hvad danskfaget som dannelsesfag er, og
diskurstraden har karakter af at veere implicit, idet Bolette tegner et billede af sin egen
undervisning, hvor disse forhold er indforstaede. Hun understreger vigtigheden af, at det stemmer
overens med VIRkeligheden og at barnene kan BRUge det til noget. Med pronominet det tolker
jeg, at Bolette henviser til danskfagets indhold. P4 samme made henviser hun lengere nede til
danskfagligt undervisningsindhold, hvor det konkretiseres som nogle grundting, som defineres
nermere med personkarakteristik og komposition.

Samtidig udtrykker Bolette sin forstaelse af danskfaglig progression i et litteraturdidaktisk
perspektiv. Hun taler om, at det er nu her (i 6. klasse), eleverne skal leere det, hun kalder grundting,
for pa de senere klassetrin at kunne beskaftige sig med informationer og alt muligt, hvad de nu
synes er spaendende. Jeg konkluderer, at nar Bolette formulerer sig om danskfaget som et
dannelsesfag, argumenterer hun ud fra en forstaelse af, at undervisningsindholdet pa mellemtrinnet
(6. klassetrin) bgr bestdr af begrebslering. Hun legger veaegt pa undervisning i begrebet
personkarakteristik, da dette begreb mere end andre litterere begreber inspirerer hende til
brugsorienteret litteraturundervisning. Jeg forstar desuden, at Bolette ser sin brugsorienterede
undervisning som anderledes end sine kollegers. | analysen af det farste interview fremgik det
tillige, at Bolette i sin egen faglige selvforstaelse ser sig selv som anderledes end resten af skolens

danskfaglige gruppe, som er udelt positive over for leeremidlets didaktik.

| Bolettes danskfaglige selvforstaelse indtager hun en position, hvor elevernes dannelse vagtes
hgjt. Den forstaelse af dannelse, som Bolette giver udtryk for, afviger kun til dels fra den forstaelse
af litteraturundervisningens formal, som kommer til udtryk i leremiddeldidaktikken. Bade nar jeg

sparger til forstaelse af konkrete sekvenser i undervisningen og til undervisningens malsatning pa
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et overordnet plan, formulerer Bolette, at hun vegter den umiddelbare brugsveerdi af
undervisningen som en central undervisningskvalitet. Bolette rejser ikke tvivl om, hvorvidt
leeremidlets begrebsdiskurs er den rigtige, blot ved, om leeremiddeldesignets iscenesettelse af den
er god nok. Hendes redidaktiseringsstrategier gar i retning af yderligere stilladsering af diskursen
samt ved et instrumentelt orienteret brugsperspektiv pa undervisningen. I den forbindelse laegger
hun veegt pa netop begrebet personkarakteristik som relevant omdrejningspunkt for denne udgave

af diskursen, som kommer til udtryk i hendes undervisning og refleksioner over samme.

Bolettes forstaelser af redidaktiserende undervisningsstrategier

Aktualisering af det didaktiske leeremiddels intenderede undervisning indebarer, at leereren veelger
forskellige redidaktiserende undervisningsstrategier, og i dette studie er det af central betydning at
forsta disse undervisningsstrategier. Det er som udgangspunkt ikke sikkert, at lerer og forsker
deler syn pa karakteren af de redidaktiseringsstrategier, laereren anvender i sine bestraebelser pa at
forlgse leeremidlets intenderede undervisningsdiskurs. Derfor er det ogsa centralt at forsta laererens
egne vurderinger af de strategier, hun valger ved undervisning med leeremidlet.

I interviewet valgte jeg i farste omgang en kvantitativ tilgang til dette, idet jeg bad Bolette om at
seette tal pa sin egen planlagte leeremiddelpraksis. | trad med den vurdering, jeg efterspurgte i det
farste interview, bad jeg hende atter om pa en skala fra nul til fem at vurdere sin praksis, men nu
med et tilbageskuende blik. Citatet starter, hvor interviewer og leerer netop er blevet enige om, at
hun ved det farste interview vurderede sin kommende leremiddelpraksis med tre. Jeg er bevidst
om, at jeg med mit spgrgsmal som udgangspunkt leegger op til en kvantitativ vurdering af
leeremiddelbrugen, og derfor formulerer jeg de to svarmuligheder, ”lavet om eller sprunget [...]
over” ved interviewet. Min hensigt er at udpege bade en kvantitativ og en kvalitativ forstaelse af

spgrgsmalet og derved med disse formuleringer angive flere svarmuligheder for lereren.

Bolette: Jeg tror faktisk, at nok er nede pa en 2er.

Interviewer: Okay. Du har lavet mere om, eller sprunget mere over, end du...
Bolette: Ja. For jeg har jo i virkeligheden...

Interviewer: Ja.

Bolette: ... veeret igennem tre tekster.

[.].
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Bolette: Og sa er der opgaver, som jeg ogsa ... hvor jeg sadan har sagt ... €]... det er ikke...,
dem springer jeg lige over ...

Interviewer: Ja

Bolette: Sa jeg vil faktisk sige, at vi er helt nede pa en 2"er. (Andet interview med Bolette,
s. 12-13)

Tallet to er synonymt med overvejelser om, hvor mange tekster og opgaver fra leeremidlet hun
underviste med. Jeg tolker, at Bolettes svar dekker over en kvantitativ forstielse af sin
undervisningsstrategi med leremidlet, idet hun udelukkende overvejer, hvor mange af kapitlets
tekster og opgaver hun har undervist med. Bolette overvejer sit faktiske leeremiddelbrug og
kommer frem til, at hun ikke har anvendt det i sa hgj grad, som hun troede, idet hun har sprunget
mere over, end hun havde tenkt sig. I min optik har hun imidlertid undervist med lzeremidlet med
undervisningsstrategier, som jeg har karakteriseret som leeremiddelstyrede, og derfor vurderer jeg
hendes leeremiddelbrug med en hgjere numerisk veerdi, end hun selv gar. Hvis jeg skulle sztte tal
pa Bolettes undervisning med leremidlet, ville det veere tet pa fem, idet jeg pa baggrund af
analysen mener, at hun i undervisningen aktualiserer l&eremiddeldiskursens intentioner pa centrale

punkter.

ZEndrede didaktiske erkendelser

Denne analyse opholder sig ved nogle af de @ndrede didaktiske erkendelser, som kan opsta hos
leereren gennem refleksioner over og brug af leeremidlet i undervisningen. Disse &ndringer fgjer
aspekter til lererens forstaelse af lzeremidlet, som derved kan vaere med til at besvare studiets tredje
forskningsspgrgsmal. Samtidig ser jeg endringerne som udtryk for en dybere, kvalitativ forstaelse
af de redidaktiserende undervisningsstrategier, som lereren selv veelger ved undervisning med
leremidlet. Bolette giver saledes i det andet interview ogsa flere gange udtryk for sadanne
erkendelser. Jeg har her udvalgt tre citater fra det andet interview, som ved analyse skal veaere med

til at underbygge, hvordan jeg forstar Bolettes erkendelser pa dette omrade.

Det farste citat starter efter en sekvens, hvor Bolette har givet en vurdering af, hvad hun synes et

godt didaktisk litteraturleeremiddel er. Herefter genkalder hun sig, at hun som udgangspunkt i sit
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fagteams arsplanleegning oprindeligt havde veeret positiv overfor at skulle undervise med det

udvalgte lzeremiddel i 6. klasse.

Interviewer: Ja. Men hvordan synes du sa det har veeret?

Bolette: Jamen jeg s... det har veeret okay.

Interviewer: Mm ... mm.

Bolette: Men jeg synes... jeg ikke sddan oppe at ringe over det.

Interviewer: Mm.

Bolette: det ...

Interviewer: Hvorfor ikke?

Bolette: Men jeg ved ikke, jeg synes bare ikke at det er sadan er kommet helt ind under
huden pa dem ...

Interviewer: Hvorfor ikke?

Bolette: Altsa jeg synes...... vi mangler en dimension pa en eller anden made. (Andet

interview med Bolette, s. 10)

Den implicitte diskurstrad tematiserer Bolettes &ndrede opfattelse af leeremidlet. Hun udtrykker,
at hun i praksis tilpasser leeremiddeldidaktikken til sin egen klasses kontekst i hgjere grad, end hun
pa forhand havde forestillet sig. Bolette formulerer ikke ordret, hvad det er, hun mangler ved
leeremidlet, men hun antyder det ved et okay, at det ikke er kommet helt ind under huden pa dem
og at vi mangler en dimension. Jeg forstar denne dimension som synonym med det
brugsorienterede perspektiv, som Bolette altsa over tid har erkendt at hun savner ved laeremidlet.
Hermed fremstiller hun sin egen klasses kontekst som en, hvor det brugsorienterede perspektiv er
implementeret pa en implicit made. Ifalge klassekonteksten mangler lzeremidlet denne dimension.
Det betyder altsa, at Bolette beskriver sin egen undervisning som preeget af tegn fra det sociale og
det personlige paradigme, og at hun som falge heraf ma @ndre leremiddeldidaktikken i denne
retning. Samtidig begrunder hun disse redidaktiseringer med at henvise til en form for

effektivisering af elevernes begrebslaring (komme helt ind under huden pa dem).

Hun anvender de fleste steder jeg-formen med henvisning til sig selv og dem, som peger pa

eleverne i hendes 6. klasse. I den sidst citerede s&tning tolker jeg, at Bolette med et vi henviser til
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bade sig selv, eleverne og den konkrete undervisningspraksis med leeremidlet. Med reference til
analysen af det farste interview samt af den observerede undervisning kan hendes gnsker om, at
undervisningen med leremidlet skal komme helt ind under huden, betyde flere ting. Bolette
anvender saledes den samme formulering i forbindelse med den evalueringsopgave, hun
introducerer for eleverne, og hvor hun keeder formuleringen sammen med de begreber, som
eleverne skal vise, at de har lert. Derfor kan formuleringen referere til Bolettes
redidaktiseringsstrategier med hensyn til at effektivisere undervisningen med fokus pa de
begreber, som leeremiddeldidaktikken er struktureret efter. Denne tolkning af Bolettes formulering

understgttes ved, at hun flere steder pa lidt forskellige mader vender tilbage til dette.

Senere i interviewet efterspgrger jeg igen Bolettes vurderinger af leremidlet. Disse vurderinger
formuleres efter, at hun har formuleret sig om, hvordan hun nu forstar leeremiddeldiskursen og i
forleengelse heraf vurderet sine egen redidaktiseringsstrategier. Jeg efterspgrger hendes vurdering
af, om leremiddeldidaktikken stotter hende i det, hun synes er det vigtigste i

litteraturundervisningen.

Bolette: Men det understatter mig jo ikke serlig godt....... (Smiler).

Interviewer: (Smiler).

Bolette: Det er jo bare ghh.... Jeg ved ikke helt... jeg jeg... bruger det lidt som et stillads
pa en eller anden made ogsa.... udfylder jeg selv de der steder, hvor jeg sa ikke kan
komme op eller... sa har jeg selv en stige med eller ... altsd gh... ..... nej! Jamen det
understgtter mig jo ikke szrligt godt

[...]
Bolette: ... ...... Sa jeg har jo nok bare......... ... haft starre tanker om det, end jeg i
virkeligheden har... altsa gh... sa... gh... er det min egen... ... mit eget ... mine egne

stiger, det er dem, jeg kan huske. (Interview med Bolette, s. 27)

Den implicitte diskurstrad fra far fremstar ogsa her, idet den adresserer den litteraturdidaktiske
praksis, som i Bolettes gjne udfoldes i klassen. Ifglge denne praksis er Bolette ngdt til at
redidaktisere leremiddeldidaktikken saledes, at undervisningen kan udfoldes med det

brugsorienterede perspektiv, som hun fgr har beskrevet, og som hun gnsker. Det henviser til
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leremidlet, som Bolette metaforisk beskriver som et stillads. Stilladset fremstar som den barende
konstruktion ved Bolettes undervisning med leeremidlet. Denne baerende enhed beskriver hun som
konstrueret med en hgjde, som ikke altid passer til hendes undervisning, hvorfor hun selv ma
medbringe stiger. Med disse stiger henviser Bolette til de redidaktiseringer, hun har foretaget, og
som ogsa er genstand for hendes refleksioner i interviewet og for dele af mine analyser af interview
0g undervisningsobservationer. Stigerne er de larerproducerede opgaver, hun har suppleret
leeremidlet med og de klassesekvenser, hvor Bolette mundtligt har sggt at perspektivere
undervisningen med laeremidlet i en for eleverne brugsorienteret retning. Jeg tolker diskurstraden
i den sidste del af citatet som udtryk for, at Bolette gennem interviewet opnar en erkendelse af, at
leeremidlet ikke statter hende i serlig hgj grad. Formuleringerne haft stgrre tanker om det, end jeg
i virkeligheden har og at det er hendes egne stiger, hun kan huske, tolker jeg som udtryk for denne
erkendelsesaendring. Erkendelsesprocessen fortsaetter mod slutningen af interviewet, hvorfra det

sidste citat stammer:

Bolette: ...... Jamen lige nu der har jeg det faktisk som om.... GUD! Hvad er det... jeg har
slet ikke haft... brillerne pa-agtigt.

[...]

Bolette: ... Det er bare sjovt, at gh... du lige stiller alle de her spargsmal ... og egentlig far
mig til se, at ... at .... Gud! Det er da faktisk ....

[...]

Bolette: .... Nej det er sadan helt mindblowing ha ha ha ...

Interviewer: Na ha ha ha ha okay ha ha.

Bolette: Ha ha det er jeg ngdt til at sige ha ha ha. (Andet interview med Bolette, s. 28-29)

Den implicitte diskurstrad viser Bolettes reesonnement i situationen. Hendes konklusion er, at
det er de spargsmal, jeg stiller, som far hende pa sporet af en ny erkendelse af, hvordan leeremidlet
statter hende. Hun udtrykker dette med formuleringen om, at hun ikke har haft brillerne pa. Med
metaforen tolker jeg, at mine spgrgsmal kan have veeret med til, at hun har taget brillerne pa. Det
kan veare svart at sige, helt pracis hvorfor og hvornar Bolettes andrede didaktiske erkendelser
egentlig opstar. Bolette har i interviewet bl.a. vaeret inde pa, at det er tredje gang, hun underviser

med leeremidlet, hvilket ogsa kan spille ind.
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Case et. Opsummering pa interviews med Bolette

Bolettes forstaelse af den faglige diskurs for litteraturundervisning, som reprasenteres i det
didaktiske leeremiddel, hun underviser med, @ndrer sig over tid og er pavirket af forskellige
forhold. Jeg fokuserer her pa den forstaelse, som afspejles i min analyse af det andet interview
med Bolette. Refleksioner over egen undervisningspraksis med leremidlet ferer tilsyneladende til
nye forstaelser af leeremiddeldiskursen, som veerende mangelfuld pa flere omrade. Disse omrader
geelder den stilladsering af elevernes begrebslaring, som leremidlet tilbyder. Dette geelder ogsa
de mangelfulde initiativer til elevinddragende tiltag i et for eleverne brugsorienteret perspektiv.
Bolettes idealer om, at eleverne skal kunne bruge det, de larer i skolen til noget i deres liv i gvrigt,
ser hun saledes kun delvis afspejlet i l&eremiddeldidaktikken.

Bolettes forstdelse af egne redidaktiseringsstrategier afspejler umiddelbart en kvantitativ
forstaelse. Denne tilgang ses dog udfordret i de @ndrede erkendelser, hun giver udtryk for mod
slutningen af interviewet. Her kommer hun bl.a. til den konklusion, at leeremidlet ikke i serlig hgj
grad understetter hende i bestraebelserne pa at praktisere den brugsorienterede diskurs for
litteraturundervisning, som hun egentlig tilstreeber, og som hun selv ser som tegn pa pavirkning
fra det sociale og det personlige paradigme. Ved disse omrader, som Bolette udpeger som mangler
ved laeremidlet, kan det konkluderes, at hendes forstaelser af leremiddeldiskursen pa centrale
omrader svarer til den fremanalyserede leeremiddeldiskurs. Bolettes metaforiske beskrivelse af,
hvordan hun underviser med leremidlet, hvor hun formulerer leremiddeldidaktikken som
stilladset og sine egne redidaktiseringer som stigerne, kan illustrere min konklusion. Hun
udtrykker en forstaelse af leeremiddeldidaktikkens intentioner, som jeg karakteriserer som preaeget
af tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske, det personlige og det utilitaristiske paradigme.

Dette svarer pa centrale punkter til mine konklusioner pa lzeremiddelanalysen.

Den del af leremiddelanalysen, som ved eksplicitte diskurstrade fremstod som argumentation for
andrede undervisningspraksisser, fremstar i Bolettes undervisning som implicitte diskurstrade.
Leremiddelforfatternes argumentation for @ndrede praksisser, hvor (dele af) tekstorienteret
tilgang til litteraturundervisningen i hgjere grad bar dominere, ses saledes implementeret i Bolettes
undervisning. Disse eksplicitte trade i leeremiddeldidaktikken kan altsé siges at &ndre karakter til

implicitte trade i Bolettes undervisningspraksis med leeremidlet. Det er imidlertid ikke Bolettes

164



egen opfattelse, da hun snarere opfatter sine strategier som led i en eksplicit proces i retning af at
tilpasse leremiddeldidaktikken i et perspektiv, hvor tegn fra det personlige og sociale paradigme
karakteriserer undervisningsdiskursen. Det vil med andre ord sige, at der fremstar det paradoks, at
hun pa den side er hun aben for at inddrage tegn fra andre paradigmer, samtidig med at hun
bekrafter leremiddeldidaktikken.

6.2. Case to

Leareren i case to (Ann) er ligesom Bolette ogsd ansat pa Skole S. Ann har i alt 16 ars
undervisningserfaring, og som det fremgar af Figur 8 er hun ikke fra leereruddannelsen uddannet i
undervisningsfaget dansk, men har alligevel mange ars erfaring med at undervise i faget. Ann giver
ligesom Bolette udtryk for, at det valgte leeremiddel er meget anvendt pa skolen, og hun har saledes
ogsa selv mange ars erfaring med at inddrage det i sin undervisning. Som neevnt i kapitel 4 foregar
den starste del af Anns litteraturundervisning ogsa med Fandango som udgangspunkt, og hun har
flere gange undervist med det konkrete forlgb, der er omdrejningspunktet for den undervisning,
jeg skal observere. | den periode studiet pagik, underviste Ann i en 5. klasse og havde valgt det

farste kapitel fra leeremidlet om personkarakteristik (May & Arne-Hansen, 2009a, 2017).

6.2.1. Laeremiddelanalyse af anvendte dele af leeremidlet

I den fglgende analyse vil jeg fokusere pa de dele af leeremidlet, som Ann anvendte i sin undervis-
ning, og som kan ses i oversigten i Bilag 10. Ligesom i den tilsvarende analyse i case et, vil jeg
her fremhaeve analyse af grundbogens paratekst og indholdsfortegnelsens indhold og udtryk samt
forhold vedrgrende de udvalgte skenlitterere tekster. Analysen af grundbogens paratekst og
indholdsfortegnelse retter sig tillige mod case tre og fire, idet lzererne i disse cases ogsa underviser

med Fandango 5.

Litteraturundervisningens formal

En steerk orange farve udger grundfarven til parateksten Fandango Dansk for 5. klasse. Grundbog
(Bilag 11), og farven er i gvrigt gennemgéende i leeremidlet. P& forsidebilledet ses en person, der
er fordybet i leesning af en bog. Lyskilderne udgares af stearinlys og fakler, hvilket sammen med
personens beklaedning og rummets gvrige interigr signalerer dunkel, middelalderlig og eventyrlig

stemning. Den laesende person pa billedet vurderes at vare pa nogenlunde samme alder som elever
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i 5. klasse, hvilket er malgruppen for bogen. Billedet signalerer samlet set, at laeseren af Fandango
Dansk for 5. klasse, Grundbog kan forvente at mgde spandende tekster, hvor man fanges ind i
eventyrlige universer. Pa bogens farste opslag signalerer hvide figurer eventyr, idet der her ses
abler, spejle, skeletdele og en tendt fakkel. Leremiddelforfatterne udpeger pa denne made for
eleverne, hvad de anser for at veere centralt i litteraturundervisningen. Denne udpegning fungerer
som rammesatning for den litteraturundervisning, som intenderes i leeremidlet. Den made,
paratekst og indholdsfortegnelses indhold og udtryk dermed rammesztter undervisningen pa,
tolker jeg samtidig som centralt for forstaelsen af, hvad leremiddeldidaktikken udpeger som

formalet med litteraturundervisningen.

Grundbogens indholdsfortegnelse (Bilag 12) er i lighed med paratekst og ferste opslag til
grundbogen til 6. klasse meget farvestralende (May & Arne-Hansen, 2009a). Paratekst og
indholdsfortegnelse efterlader saledes ogsa her et levende indtryk, hvor tekster og illustrationer er
fremhaevet, og hvor de begreber, som laeremidlet er struktureret efter, star i baggrunden. Eleven pa
forsideillustrationen er opslugt af bogen i en sadan grad, at der knapt kan skelnes mellem fiktionens
middelalderunivers og skolevirkelighedens krav om begrebslering. Ligesom med grundbogen til
6. klasse leegger leremidlets paratekst og indholdsfortegnelse op til en faglig diskurs, hvor eleverne
tilbydes muligheder for at komme til orde med unikke udtryk, og hvor formalet med
litteraturundervisningen er at leere om begreber gennem fordybelse i fiktionen; altsa en didaktisk
logik, hvor det er den littereere fordybelse, der begrunder begrebslaringen. Dette tolker jeg ogsa

her som tegn pa pavirkning fra det personlige litteraturdidaktiske paradigme.

Tekstudveelgelseskriterier

Den skenlittereare tekst, som indgar i Anns undervisning, er uddrag af romanen Prins Faisals ring
af Bjarne Reuter (Bilag 13). Jeg medtager her analyse af denne tekst, idet det giver et indblik i,
hvordan leremiddelforfatternes valg og tilretning af skenlittereere tekster til leeremidlet helt
generelt understatter den diskurs for litteraturundervisning, som i gvrigt fremstar i
leeremiddelanalysen. Den skanlitteraere tekst er i leremiddeludgaven sammensat af to forskellige
uddrag fra romanen og forsynet med nye undertitler og illustrationer (May & Arne-Hansen, 2009a,
s. 17-23). Det farste uddrag har i leremidlet faet tilfgjet undertitlen Tom Collins og bestar af

romanens ferste sider. Det andet uddrag har faet undertitlen Feodora Dolores Vasques og er hentet
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et stykke lengere henne i romanen. Selvom begge uddrag er fra den originale romans bind 1 og
dermed udgar en del af romanens start, er der i Reuters originaludgave ti siders tekst mellem disse
to uddrag. Laeremiddelforfatterne har altsa valgt ikke at anvende afsnittene om romanens personer
i deres fulde leengde. De af leeremiddelforfatterne formulerede undertitler henviser til to af tekstens
fiktive figurer og er hermed ogsa udtryk for et didaktisk valg fra leeremiddelforfatternes side.
[llustratoren Mardgn Smet har skabt de tre billeder, som er pa grundbogens side 15, 19 og 22 i
umiddelbar ssmmenhang med teksten. Det er i didaktiske leeremidler almindeligt, at skenlittereere
tekster nyillustreres, hvilket altsa ogsa er tilfeeldet her. | de farverige og fantasifulde illustrationer
er tekstens fire fiktive figurer afbilledet og fungerer derved som supplerende elementer til
leeremiddeldidaktikkens fokus pa personkarakteristikker.

I lerervejledningen er der et kort resumé af dele af romanen. Hvis lareren ikke har laest romanen
i sin fulde lzengde, kan han eller hun her laese resuméet og anvende det i undervisningen for derved
at kunne genskabe romanens fulde univers og handling for eleverne. Romanuddragene i elevernes
grundbog fremstar under alle omstendigheder ufuldsteendige i forhold til romanen som helhed, og
der er informationer i det andet uddrag, som er svare at forstd, idet de findes i de udeladte ti sider.
Hverken af lzrervejledningen eller i grundbogen fremgar, at der er dette spring mellem uddragene.
Forfatterne signalerer hermed indirekte, at denne information og dermed fornemmelsen af
sammenhang i fortellingen ikke er vigtig for undervisning med leremidlet. Det er opgvelse af
elevernes analyseferdigheder, som dominerer, og teksterne er udvalgt for at understgtte treeningen

af disse ferdigheder.

Leremidlets uddrag af Prins Faisals ring rummer adskillige ord og vendinger, som jeg vurderer
umiddelbart kan vaere vanskelige for elever pa 5. klassetrin at forstd. Ord som huggert, navigere,
ubestemmelig, teellelys, fuldbefaren, plimsoller, at vaere oppe at toppes, knebrede er blot nogle af
dem. Tekstens karakter af usammenhzangende uddrag formoder jeg desuden kan medvirke til, at
teksten fremstar kompleks og udfordrende for eleverne. Selvom leremiddelforfatterne i
lerervejledningens afsnit Om tekstvalget pointerer, at skanlitteratur ikke kun skal forstas, men
ogsa fortolkes, vurderes forstaelsen trods alt at veere udgangspunkt for fortolkningen og det
egentlige litteraturarbejde (May & Arne-Hansen, 2017, s. 13). Elevspgrgsmalene til teksten i

grundbogen har da ogsa karakter af at skulle afhjalpe den ovenfor beskrevne kompleksitet, idet de
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svar, der efterspgrges, i overvejende grad kan afleeses i teksten (May & Arne-Hansen, 2009, s.
17-23). | leerervejledningen er der dog forslag til, hvordan eleverne eventuelt kan supplere med
egne fortolkende forestillinger om, hvad en af tekstens fiktive figurer drammer om. Ved tekstvalg
og opgaver ses dog samlet set tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigme, idet det er
forfatternes bud pa anerkendt fiktion samt et fokus pa personkarakteristikker i teksten, der er det
barende i undervisningen. Laeremiddeldidaktikkens fokus pa begrebslaring afgraenses altsa ikke
blot til rammesatning af undervisningen og til elevopgavernes formuleringer, men omfatter
saledes ogsa det fiktive vaerk. Det fiktive veerk reduceres derved til redskab for begrebslaering og
opnar en underordnet status i den intenderede undervisning. Romanuddragets tilretning med
henblik pa begrebslaring tolker jeg derfor som tegn pa pavirkning fra det utilitaristiske L1-

didaktiske paradigmes fokus pa instrumentel lzring.

Case to. Samlet opsummering pa leeremiddelanalyse

| leremidlet fremtraeder en diskurs, som indeholder tegn pa pavirkning fra bade det personlige
(paratekst og visse af elevopgaver) og fra dele af det lingvistiske paradigme. Det tydelige fokus pa
elevernes lzring om fa udvalgte begreber bevirker, at den litteraturdidaktiske diskurs fremstar med
en instrumentel forstaelse af viden og leering. Det er ikke fra leeremiddelforfatternes side eksplicit
formuleret, at man med leeremidlet har intentioner om, at undervisning med leeremidlet aktualiseres
med denne instrumentelle videns- og leringslogik. Jeg mener imidlertid, at der i de analyserede
elevopgavers didaktik fremstar en grundidé om, at praesentation af viden om begreberne er
udgangspunktet. Det naste skridt vil veere at analysere, hvordan Ann velger at udfolde den

intenderede litteraturdidaktik med sine elever i 5. klasse.
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Didaktisk paradigme Kulturelt Lingvistisk | Socialt Personligt | Utilitaristisk
Formal X

Teori og tekstsyn, tekst- X (X) X

tilgang

Tekstudvelgelseskriterier X X
Leeringssyn og leererens X X X

rolle

Figur 16. Case to. Paradigmatiske aspekter af anvendte dele af leeremidlet.

6.2.2. Analyse af klasserumsobservationer

I observationsperioden arbejdede klassen med de omtalte skanlitteraere tekstuddrag i grundbogen
og med tilhgrende elevopgaver i bade Grundbog og Arbejdsbog A (se evt. Bilag 10). Obser-
vationerne stammer fra to af de i alt tre gange, hvor jeg over en periode pa 14 dage observerede i
klassen®. Klassen fortsatte med lzeremiddelforlgbet i de dansktimer, som 1a imellem de tre obser-

vationsdage.

Ann anvender i vid udstraekning pronominerne vi og man i sin kommunikation med klassen. Netop
hendes brug af vi og man indgar i diskurstrdde omhandlende forskellige emner, som jeg pa

baggrund af analyser af udvalgte citater vil undersgge funktionen af.

Litteraturundervisningens formal

Ved undervisningens start formulerer Ann en didaktisk ramme, som er med til at udpege, hvad der
er veesentligt i det undervisningsforlgb, hun introducerer. Den fgrste mundtlige aktivitet om
begrebet personkarakteristik er desuden i overensstemmelse med anbefalingerne i laerer-
vejledningen (May & Arne-Hansen, 2017, s. 49).

33 Min empiri afspejler, at jeg har observeret i klassen pa tre forskellige dage. Den ene dag arbejdede klassen med
biografier. | mine analyser har jeg valgt at fokusere pa observationerne fra de to dage, hvor lereren underviste med
udgangspunkt i det omtalte romanuddrag.
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Ann: Vi skal i gang med at arbejde med Fandango..., personkarakteristik... Det har |
arbejdet med, da I gik i tredje... og vi arbejdede ogsa med det, da | gik i fjerde. Kan I huske
... hvad er det, nar man snakker personkarakteristik... hvad er det I allerede ved, om
personkarakteristik? (Transskriberede data fra d. 10.09.18)

| ovennavnte citat etableres en implicit diskurstrad, som adresserer formalet med
undervisningen. Diskurstraden henviser til en indforstaet betydningskontekst i klassen. Ifglge
klassens kontekst kan lereren uden yderligere forklaringer introducere leeremiddel og begreb i
klassen, hvorved eleverne umiddelbart forstar, hvad dette indebeerer for undervisningen. Med vi
henviser Ann til et feellesskab, der omfatter klassens elever og hende selv som lerer og med |
henvises til elevgruppen. Fandango og personkarakteristik henviser til undervisningens indhold,
som i farste omgang udpeges som synonymt med laeremidlets titel og dernsest med det mere
specifikke personkarakteristik. Undervisningsforlgbet introduceres ved et begreb, hvorved Ann
som udgangspunkt tilsidesetter de intentioner for undervisning med tegn pa pavirkning fra det
personlige litteraturdidaktiske paradigme, som jeg for har pavist at leeremiddeldidaktikken ogsa
rummer. Samtalen har karakter af IRE-struktur, som ses ved, at Ann overvejende stiller lukkede
spargsmal, der kraever bestemte svar. Eleverne kender gjensynligt denne kommunikationsform,
som derved understatter diskurstradens karakter af at veere implicit. Bade indhold og
kommunikationsform i klassen praeger undervisningsdiskursen, hvor spgrgsmalene er lukkede og
indholdet pa forhand defineret ved bestemte forstaelser af littereere begreber. | det naste citat

vedligeholdes den beskrevne implicitte diskurstrad:

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

Ann: Hovedpersonen! (skriver pa tavlen). (Transskriberede data fra d. 10.09.18)
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Da ingen markerer i farste omgang, beskriver Ann begrebet naermere i hab om, at nogle af eleverne
husker det rigtige ord. Da eleven Amalie svarer tilfredsstillende, modtager hun positiv feedback,
idet Ann gentager ordet og skriver det pa tavlen. Med man henviser Ann til et alment man, som
omfatter fellesskabet af personer, der laeser litteratur pa denne saerlige made, hvor man anvender
begreber i forbindelse med sin lesning. Ovennavnte citat er et karakteristisk eksempel pa
kommunikationsform og indhold for den undervisning, jeg observerede i case to. Ann anvender
den beskrevne man-form, som hun ind imellem udskifter med et vi, men som henviser til samme
almene betydningskontekst. Hetmar (2019) beskriver dette vi som et rekontekstualiseret vi, som
kun findes i uddannelsesmassige sammenhange. Dette navnes i forbindelse med analyse af en
undervisningssituation, hvor fokus er pa forskelle mellem metaforer og sammenligninger. "Det vi
der faktisk skelner mellem de to begreber, befinder sig inden for litteraturfaget eller i dets periferi;
det er altsa et vi der bestar af fagfolk” (Hetmar, 2019, s. 151). | undervisningsaktiviteten, som
citatet ovenfor henviser til, er fokus pa, at eleverne genopfrisker og videreudvikler deres viden om
definitioner pa forskellige aspekter af begrebet personkarakteristik. Med vi og man henviser Ann
til dette feellesskab af fagfolk, som Hetmar beskriver, men det kan samtidig betragtes som tegn pa
pavirkning fra dele af det lingvistiske paradigme. Den implicitte diskurstrad peger pa en
klassekontekst, hvor Ann uden yderligere forklaringer kan stille lukkede spgrgsmal, og hvor tegn

pa pavirkninger fra dele af det lingvistiske paradigme er fuldt implementerede.

Tekstudvelgelseskriterier

Inden Ann laeser det andet tekstuddrag af Prins Faisals ring op for klassen (May & Arne-Hansen,
20094, s. 17-23), (Bilag 13), valger hun at genfortelle handlingen fra den del af romanen, som
udspiller sig imellem de to bragte romanuddrag. Anns mundtlige genskabelse af de to uddrag som
én tekstmaessig helhed ser jeg som en opblgdning af leremidlets ellers tydelige fokus
begrebslaring. Leremiddeludgaven af romanens uddrag er som naevnt tidligere tilrettet pa en
made, som skal understgtte elevernes begrebslaring. Anns mundtlige genskabelse af hele teksten
for eleverne, ser jeg altsa som en redidaktiseringsstrategi, hvor tegn pa pavirkninger fra en mere
helhedsorienteret udgave af det lingvistiske paradigme genfindes. Dette kan ogsa ses som tegn pa
pavirkning fra det kulturelle paradigmes fokus pa den kulturelle viden, som kan formidles gennem
anerkendte littereere veerker. Ved den efterfalgende undervisningssekvens stiller Ann en reekke

spergsmal, som har karakter af tekstforstaelsesspergsmal. Lerervejledningens forslag om, at
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eleverne eventuelt kan formulere deres egne forestillinger om, hvad den fiktive hovedperson
drgmmer om, veelger Ann ikke at inddrage.

Opsummering

Baseret pa observationerne i klassen vurderer jeg, at den tekstforstaelse, som udger baggrunden
for arbejdet med personkarakteristik, er vanskelig for eleverne at opna. Laeremiddeldidaktikkens
intentioner for begrebsundervisning i et utilitaristisk og delvis lingvistisk perspektiv vurderer jeg
saledes ligeledes at veere vanskeligt for Ann at forlgse. Diskursen for litteraturundervisning
fremstar derved som karakteriseret af basale undervisningsstrategier med henblik pa elevernes
leseforstaelse, hvilket jeg markerer i det afsluttende skema ved parenteser (se slutningen af dette
afsnit). Ved Anns mundtlige genskabelse af teksten for eleverne ses svage tegn pa pavirkning af

undervisningsdiskursen fra et helhedsorienteret lingvistisk paradigme.

Leeringssyn og leererens rolle i undervisningen

Den dominerende kommunikationsform i klasserummet (IRE-struktur) har som fgr navnt
implikationer for bade leringssyn og larerens rolle i undervisningen. Laeremiddeldidaktikkens
intentioner for undervisning, hvor lereren indtager rollen som den formidlende ekspert, der
forklarer begreber og modellerer litteraere analyser, forlgses i Anns undervisning med leeremidlet,
idet hun i vid udstreekning veelger leeremiddelstyrede undervisningsstrategier.

Det naste citat stammer fra en sekvens i undervisningen, hvor der samles op pa elevernes arbejde
med opgaven “Personkort” (Bilag 14) (May & Arne-Hansen, 2009a, s. 4). Ann laser
arbejdsbogens elevspargsmal op, hvorefter skiftende elever udpeges og accepterede elevsvar

noteres pa tavlen, hvor Ann har tegnet et personkort magen til det i arbejdsbogen.

Ann: [...] Hvad er det, vi hgrer om personerne? Hvad er det vores indtryk af
personerne, deter? ...

[...]

Anne: Han elsker vand.

Ann: Han elsker vand (vender sig og skriver pa tavlen) hvorfor elsker han vand? Hvad er
vores indtryk af Tom? Hvad tenker I, ndr nu vi har laest det her afsnit ... Hvad teenker
I om Tom som person? (Transskriberet data fra d. 17.09.18)
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Jeg tolker her anvendelsen af vi-formen som en reference til det far beskrevne fellesskab af fagfolk
(Hetmar, 2019, s. 151). Der henvises saledes til en forestilling om et feellesskab, hvor man ved
leesning af litteratur skelner mellem det, man hgrer om personerne, og det indtryk, man har af dem.
Jeg tolker endvidere ordet hgrer som en reference til afkodningsbaseret tekstleesning, mens indtryk
henviser til en mere fortolkende lesning. | elevopgaven er denne skelnen mellem disse to

forskellige leesemader formuleret som det at laese pa linjerne eller mellem linjerne.

| elevopgaven anvendes nogle steder du-formen, som indikerer en abenhed for elevsvar praeget af
diversitet. | undervisningen fremstar denne diversitet dog ikke, idet elevernes svar evalueres af
Ann ved, at hun noterer udvalgte elevsvar pa tavlen. Ann legger sig hermed i sin
undervisningsstrategi op ad det leeremiddeldidaktiske potentiale, der indeholder tegn pa pavirkning
fra det lingvistiske paradigmes tekstsyn. Det nykritisk inspirerede syn pa teksten som et autonomt
kunstobjekt, der rummer ngglen til sin egen tolkning, danner udgangspunkt for, at Ann
eftersparger pa forhand definerede svar pa, hvad eleverne leeser mellem linjerne. Hermed fremstar
en implicit diskurstrad, som viser de litteraturdidaktiske valg, Ann foretager i sin undervisning
med leeremidlet. Hun kan eksempelvis uden problemer spgrge Hvad tenker | om Tom som person?
hvor det samtidigt er indforstaet for bade hende selv og eleverne, at dette ikke er et autentisk
spgrgsmal, som kan have mange forskellige svar. Eleverne kender de muligheder og
begraensninger, som bade den implicitte litteraturdidaktiske position og kommunikationsform

udpeger for dem og som er en del af klassens kontekst.

Anns hyppige brug af vi-formen markerer yderligere en efterstreebt konsensus om, hvordan teksten
skal fortolkes, hvilket peger pa pavirkning fra det lingvistiske paradigmes forstaelse af lereren
som leveringsdygtig i sakaldte mesterfortolkninger af tekster. Flere steder formulerer Ann saledes
sine egne fortolkninger af tekstpassager, hvilket det felgende citat illustrerer. Opgaven, der

samtales om, kan ses i Bilag 15.
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Ann: [...] Kan I huske, at de bade ordnede hans negle og skeaeg og vaskede hans fgdder?
Og... sa pa den made, sa varter de ham heeele tiden op, og de synes, at han er en lille smule
treels... Har | ikke ogsa den fornemmelse af, at han bare er en, der sidder pa sin store

rgv og kommanderer med alle andre...? (Transskriberede data fra d. 17.09.18)

| citatet udleegger Ann teksten for eleverne og stiller dem samtidig to spegrgsmal, som de ikke far
lejlighed til at besvare. Der fremstar derved en implicit diskurstrad, hvor | henviser til eleverne i
klassen. Jeg tolker, at Ann med det farste | markerer en relevant tekstpassage for eleverne. Det
andet | er et forsgg fra Anns side pa at delagtiggere eleverne i hendes fortolkning af teksten og
derved sgge den omtalte konsensus, som understreges af har | ikke ogsa. Spargsmalets karakter af
at veere retorisk er for eleverne med til at signalere, at der kun kan vaere tale om én rigtig fortolkning
af teksten, og er yderligere med til fremhave trek ved den implicitte klassekontekst, hvor heller

ikke denne slags spargsmal reelt adresserer elevernes egne tekstfortolkninger.

Case to. Opsummering pa analyse af klasserumsobservationer

De fremanalyserede diskurstrade afspejler tydelige overensstemmelser mellem leeremiddeldiskurs
og undervisningsdiskurs. Anns valg aktualiserer entydigt leeremiddeldiskursen som en diskurs for
litteraturundervisningen, der bl.a. kan karakteriseres ved tegn pa pavirkning fra dele af det lingvi-
stiske paradigme. Leaeremiddelanalysen viste, at de didaktiske intentioner for den sidstnaevnte
elevopgave retter sig tydeligt mod det lingvistiske paradigme, men ogsa med noget svagere tegn
pa pavirkning fra det personlige, idet der tillige var lagt op til elevernes tolkninger af tekstpassager
med formuleringen om at laese mellem linjerne. | praksis bevirker det steerkt tilrettede uddrag af
romanen med mange referencer og handlingstrade, at det er sveert for eleverne at forsta teksten.
Dette har desuden som konsekvens, at eleverne har problemer med at lgse opgaverne i
arbejdsbogen, som i hgj grad bygger pa en basal forstaelse af tekstens indhold. Dette kan igen vere
medvirkende til, at diskursen for litteraturundervisning fremstar som overvejende karakteriseret af
en leremiddelstyret undervisningsstrategi med tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske
paradigme. Det helt overordnede fokus pa elevernes begrebslaring understreger, at diskursen for
litteraturundervisning i praksis samtidig kan karakteriseres som preeget af tegn pa pavirkning fra

det utilitaristiske paradigmes syn pa viden og elevlaring.
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Didaktisk Kulturelt | Lingvistisk | Socialt Personligt | Utilitaristisk
paradigme

Formal X X
Tekstudvelgelseskriterier (X) X)
Leaeringssyn og leererens X X
rolle

Figur 17. Case to. Paradigmatiske aspekter af diskurs for litteraturundervisning.

6.2.3. Analyse af det fgrste interview med Ann

I interviewsituationerne oplever jeg Ann som positiv over for sin deltagelse i studiet. Jeg noterer
dog ogsa, at hun nogle gange ledsager sine besvarelser af mine spgrgsmal med smil og grin, som
maske deekker over usikkerhed. | situationen teenker jeg derfor meget pa at spore mig ind pa hende

ved at formulere mig om faglige spgrgsmal pa mader, som ikke gar hende mere usikker.

Litteraturundervisningens formal
| det forste interview sparger jeg Ann, hvad hun synes er vigtigt, eleverne laerer i litteratur-

undervisningen.

Ann: Jamen jeg synes, at ... jeg synes, at det er vigtigt, at eleverne de kommer til at holde

af litteraturen [...]. (Farste interview med Ann, s. 3)

Her etableres en implicit diskurstrad, som udpeger, hvilken diskurs for litteraturundervisning
Ann definerer som en del af sig egen faglige selvforstaelse. Ann begrunder ikke yderligere, hvorfor
det er vigtigt, at eleverne kommer til at holde af litteraturen. Der ligger en indforstaet
selvfglgelighed i hendes udsagn, som antyder, at dette er en implementeret del af hendes
litteraturdidaktiske praksis, hvorved diskurstraden kan karakteriseres som implicit. At undervise i
litteratur med det ene formal, at eleverne kommer til at holde af den, kan tolkes som tegn pa
pavirkning fra dele af de to indholdsorienterede paradigmer. Samtidig kunne det ogsa ses som tegn

pa pavirkning fra dele af de to elevorienterede paradigmer, idet det antyder et agerende elevsubjekt,
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der aktivt holder af litteratur. Engagementet kunne have baggrund i processer, hvor eleverne er
aktive, meningsskabende tekstproducenter, eller i tekstudveelgelseskriterier og tilgange, der
tilgodeser elevernes erfaringer og opfattelser. Hvilke af disse tegn, der er med til at karakterisere
Anns forstaelser af sin egen faglige position og af leeremiddeldiskursen, afdeekkes i den videre

analyse af de to interviews med hende.

Senere spgrger jeg, om Ann har overvejet sit fagsyn, hvortil hun svarer, at det har hun ikke, ”for
jeg synes jo egentlig, at man prgver at komme bredt omkring” (Farste interview med Ann, s. 4).
Pa baggrund af dette tolker jeg, at Ann ved fagsyn forstar leererens prioriteringer af faglige omrader
i undervisningen og ikke som et valg mellem faglige positioner, som eksempelvis kan
karakteriseres ved tegn pa pavirkning fra forskellige didaktiske paradigmer. Ann henviser med det
almene man til gruppen af alle leerere og til den forstaelse, at det er indforstaet og helt indlysende,
at lerere forsgger at komme igennem alle fagets omrader i deres undervisning. Ifglge denne

forstdelse vil det at overveje sit eget fagsyn veere overflgdigt.

Da jeg efterspgrger Anns forstaelse af litteraturundervisningens dannende potentiale, henviser hun
til, at det er dansklaererens opgave, at ”praesentere dem for meget forskellig litteratur”. Med dem
mener Ann eleverne helt generelt, og det fremgar, at litteraturens dannende potentiale ifalge Ann
forlgses bedst ved, at eleverne prasenteres for meget forskellig litteratur. Hun uddyber dette med
en henvisning til inddragelse af nationalt kanoniseret litteratur i undervisningen: “det er sadan
noget man skal kende!” (Farste interview med Ann, s. 4). | denne implicitte diskurstrad peger
man pa alle borgere i landet, som ifglge Ann bgr kende dem, hvormed menes de kanoniserede
forfatteres tekster. Ann henviser til leereren som det agerende subjekt, hvis rolle det med henblik
pa elevernes dannelse er at prasentere eleverne (dem) for en mangfoldighed af skenlitteraere
tekster. Dette geelder ligeledes de eldre tekster, som Ann taler om som nogle (det), man skal kende,
forstaet som en del af en dannelsesopfattelse, der genfindes i det kulturelle litteraturdidaktiske
paradigme. Diskurstraden er implicit, da der henvises til en litteraturdidaktisk praksis, som pa en
indforstaet made udfolder sig med de kanoniserede tekster, som understgtter den dannelses-

opfattelse®4, som Ann abonnerer p&. Ann henviser ikke til den pagéende kanondiskussion eller til

3 Den "dannelsesopfattelse” jeg her sigter til, er den kulturarvsforstaelse, der ligger i det kulturelle
litteraturdidaktiske paradigme.
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fagets styredokumenter, hvor den obligatoriske kanon er implementeret, men efterlader et indtryk

af en selvdefineret faglig position, hvor tegn pa pavirkning fra det kulturelle paradigme genfindes.

Pa mit initiativ formulerer Ann sig om elevernes rolle i undervisningen. Hun giver udtryk for, at
det er positivt, hvis elevernes verden inddrages, hvilket hun samtidig mener ligger som et element
i leeremiddeldidaktikken.

Ann: @hem det synes jeg egentlig ligger rigtig tit i opgaverne, vi arbejder med.... ehmm.
Interviewer: Er det noget, du synes er vigtigt?

Ann: Det synes jeg, ja. (Farste interview med Ann, s. 5-6)

| citatet fremstar to diskurstrade pa en made, sa de kan siges at flette sammen til én implicit trad.
| den farste setning fremstar en diskurstrad, der viser Anns forstaelse af leeremiddeldiskursen pa
spargsmalet om, hvorvidt elevernes verden skal veere en del af undervisningen. Hun giver pa denne
made udtryk for, at dette element findes som en intention i leeremidlet, hvilket hun bagefter
erklaerer at hun tilslutter sig som et vasentligt didaktisk element ved litteraturundervisning i bred
forstand. Tilsammen tolker jeg ovenstaende ytringer som tegn pa pavirkning fra det personlige
paradigme, som Ann altsa ogsa udtrykker, at hun genfinder i leremiddeldidaktikken.
Diskurstraden fremstar implicit, da Ann udpeger karakteristika ved litteraturdidaktikken og

derefter tegner et billede af sin egen praksis, hvor disse karakteristika er implementerede.

Litteraturundervisningens formal, som i Anns gjne understattes ved preesentation af et bestemt

tekstvalg, understattes ogsa her ifglge hende i leeremiddeldidaktikken:

Ann: [...] Teksterne er gode tekster, relevante tekster [...] bade nyere, moderne

forfattere, men ogsa, at de gamle forfattere. (Ferste interview med Ann, s. 11)
Som i eksemplet ovenfor fremstar ogsa her en implicit diskurstrad, idet man her ma forsta, at de

to adjektiver gode og relevante, som hun beskriver leeremidlets tekster med, i Anns perspektiv

daekker over vasentlige kriterier for tekstvalg. Jeg tolker, at disse kvaliteter ifglge Ann er nogle,

177



som ger dem velegnede til at understette det, bade hun og leremiddelforfatterne forstar ved

litteraturundervisningens formal.

Opsummering

Ann formulerer sig i interviewet pa mader, hvor tegn pa pavirkning fra det lingvistiske og det
kulturelle paradigme fremstar. Dette understreges af hendes fokus pa, at eleverne kommer til at
holde af litteratur, som skal bibringe dem dannelse i form af kulturel viden. Samtidig fremgar det,
at Ann ogsa ser tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme i bade lzeremiddeldidaktik og egen
undervisning. Analysen viser saledes, at der er stor overensstemmelse mellem Anns egne
litteraturdidaktiske preeferencer og det, som hun opfatter som leremidlets. Det skal dog her
anfares, at jeg sporer en svag forskel fra leremiddeldiskursen, idet Ann i hgjere grad fremhaver
teksternes kvalitet som central, hvilket jeg uddyber ved analysen omhandlende tekstudveel-

gelseskriterier i et senere afsnit.

Indhold, tekstsyn og teksttilgang

| interviewet formulerer Ann sig flere gange om indhold, tekstsyn og teksttilgang, sadan som hun
forstar disse aspekter ved leremiddeldiskursen. Pa flere punkter falder disse forstaelser af
leremiddeldidaktikken ogsa pa dette omrade sammen med det, jeg forstar som Anns egen
litteraturdidaktiske position. | interviewet indgar forstaelser af leeremiddeldiskursen, nar Ann
reflekterer over, hvordan hun sammen med argangens kolleger planlegger arets dansk-

undervisning:

Ann: Og vi prioriterede at sige, at nogle af emnerne vi ikke kom i gang med.
[...], nar vi arbejdede med romaner, jamen sa havde vi personkarakteristikker og

sadan nogle ting. (Farste interview med Ann, s. 8-9)

I den implicitte diskurstrad formuleres, hvordan gruppen af dansklarere anvender leeremidlets
struktur, idet de i deres arsplanlegning henviser til de begreber, som er synonymt med emnerne,
som leremidlets kapitler samtidig er struktureret efter. Det fremgar endvidere, at lererne ved
romanlasninger fokuserer pa de begreber, de ikke har naet at gennemga i undervisning med

leeremidlet. Ann beskriver, at der ved leerernes planlegning af litteraturundervisning henvises til
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en faglig kontekst, hvor tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske paradigme dominerer. Der
tegnes et billede af en litteraturdidaktisk praksis, hvor der i Anns, men ogsa i de andre klassers
kontekst, er implementeret en made at undervise i litteratur pa, som pa veasentlige omrader svarer
til den intenderede leremiddeldidaktik. De diskurstrade, som ved leremiddelanalysen fremstod
som eksplicitte, er i skolens litteraturundervisning implicitte, idet det tyder pa, at
leeremiddeldidaktikkens fokus pa nykritisk inspirerede begreber indgar som en indforstaet del af

planleegning og gennemfarelse af undervisningen i den lokale kontekst.

Tekstudvelgelseskriterier

| det farste interview formulerer Ann flere gange, at et vaesentligt kriterium for hende er, at
teksterne er udfordrende, eller at der er kad pa dem. I interviewet fylder Anns formuleringer om
litteraturundervisningens tekster som navnt en del, og nedenstaende analyseeksempel skal under-

bygge Anns forstaelse af leeremiddeldidaktikkens intentioner for undervisning pa dette punkt.

Ann udtaler, at det kan vere en stor udfordring bade for hende og eleverne at na malet om, at
eleverne kommer til at holde af litteraturen. | den forbindelse opholder hun sig ved leeremidlets
tekster, som hun finder er sveere for eleverne, men som ogsa netop af den grund er velegnede i

undervisningen:

Ann: Jeg synes jo ... jeg synes jo netop, nar man sa har en udfordrende tekst fx, som vi
skal starte ud med her, og sa har arbejdet med den et stykke tid, og man er sadan lidt
kommet ind i teksten sddan, jamen sa viser den sig ogsa at vere... gh at have nogle

kvaliteter, som gh bgrnene sa ogsa nar at fange. (Farste interview med Ann. s. 10)

Med den implicitte diskurstrad henviser Ann dels til sig selv, dels med man ogsa til en mere bred
forstaelse, som sigter mod den gruppe, som jeg tolker som alle dansklearere. Der henvises til en
betydningskontekst, hvor forstaelsen er, at laereren som eksperten udfolder tekstens udfordrende
kvaliteter for eleverne. Disse tekstkvaliteter genfindes i den lingvistiske, paradigmatiske
forstaelse, hvor de er formuleret som tekstens anerkendte estetiske veerdier. | leeremidlets
lerervejledning anvendes netop ordet udfordrende om leeremidlet skanlitteraere tekster ligeledes
flere steder (May & Arne-Hansen, 2009d, 2017). Ordet udfordrende er dermed et centralt ord og
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et vaesentligt tekstudvelgelseskriterie i bade leremiddeldidaktik og i Anns refleksioner over
samme. Diskurstraden peger implicit pa en litteraturdidaktisk praksis, hvor en hgj grad af
tekstkompleksitet er ensbetydende med kvalitet i litteraturundervisningen. Denne hgje grad af
tekstkompleksitet omtales som synonymt med de kvaliteter, som netop gar teksterne velegnede at
inddrage i undervisningen. | leremiddeldidaktikken indgar disse tekstudvalgskriterier som en
eksplicit del af den litteraturdidaktik, som forfatterne argumenterer for er ny og anderledes. I Anns
undervisning indgar disse kriterier tilsyneladende som en implicit del af undervisningskonteksten.
Dette vil altsa sige, at i Anns undervisning tages det for givet, at teksters kompleksitetsniveau er

et afgarende udveelgelseskriterie.

Opsummering

Anns ideer om relevante tekstudveelgelseskriterier til litteraturundervisningen i 5.klasse kan i sig
selv tolkes som tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigme. Ifglge dette paradigme kan
eleverne gennem laesning af anerkendte estetiske tekster nemlig opna en gget astetisk bevidsthed.
Samtidig er det bemarkelsesveerdigt, at Ann kun henviser til teksternes grad af kompleksitet og
ikke naevner andre udvealgelseskriterier som f.eks. aldersrelevante temaer eller elevernes
interesser. Denne opsummering viser derved, at der ogsa pa dette punkt er sammenfald mellem

leeremidlets og Anns fagdidaktiske position.

Leaeringssyn og leererens rolle i undervisningen
| forleengelse af Anns udtalelser vedrgrende leeremidlets udfordrende tekster formulerer hun
indirekte en forstaelse af den rolle, hun ser sig selv udfylde som larer i litteraturundervisningen:

Ann: [...] Der vil helt sikkert veere nogen, som vil... som reagerer rigtig voldsomt, som hvis
(med @ndret stemme) “jeg forstar overhovedet ikke noget af det!!” og... sa tager vi den

stille og roligt derfra. (Farste interview med Ann, s. 8)

Den fremhaevede implicitte diskurstrad er med til at afdeekke Anns faglige position, som ogsa pa
dette punkt falder sammen med hendes forstaelse af leeremiddeldiskursen. Ann henviser med ordet
nogen til de elever, som ikke umiddelbart forstar leeremidlets tekster. Vi deekker derimod over den

samlede gruppe af elever og lerer, og Anns formulering udger her en henvisning til en sarlig
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betydningskontekst. Ifalge denne kontekst finder man under ledelse af og med stotte i laererens
faglighed og forstand pa tekster sammen ud af, hvad teksten handler om. Elevernes usikkerhed
over for tekster og opgaver formuleres her som det positive udgangspunkt for undervisning, hvor
eleverne positioneres som novicer, der af leerer og leeremiddel skal guides ind i litteraturanalyse-
og fortolkning. Lareren tildeles derved positionen, hvorfra det faglige overskud i form af viden

om litteraere analyser og fortolkninger formidles til eleverne.

Hvor meget planlegger Ann at anvende leeremidlet?
Mod slutningen af interviewet sparger jeg Ann, hvor meget hun pa en skala fra 0-5 regner med at

falge den del af leremidlet, som hun har planlagt at undervise med:

Ann: Altsa igen, hvis man siger, at det her kapitel 1, det er det, vi skal arbejde med, jamen
sa vil jeg jo ikke vaelge alle ting sadan. Det ved jeg allerede nu.

Interviewer: Mm.

Ann: Sa pa den made, sa falger jeg jo ikke leeremidlet...

Interviewer: Ikke alle teksterne.

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

Interviewer: Ja?

Ann: Valge dem ud, som jeg synes er relevant for den klasse, jeg har i ar. (Ferste interview
med Ann, s. 13)

Ann formulerer ikke sin vurdering med en specifik numerisk verdi. Hun antyder dog her en
kvantitativ forstaelse af sin leeremiddelbrug, idet hun angiver, at hun agter at plukke i opgaverne.
Ann formulerer, at hun ikke fglger leeremidlet, fordi hun kun underviser med en del af leeremidlets
tekster og opgaver. Hun antyder dermed, at hun ikke @ndrer ved leeremiddeldidaktikken pa mader,
som kunne daekke over en mere kvalitativ tilgang. Jeg antager, at dette svar sammen med analysen
af det andet interview kan veere med til at nuancere min forstaelse af, hvordan Ann selv vurderer

sine redidaktiseringsstrategier.
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Anns forstaelse af den faglige diskurs for litteraturundervisning

Analysen afdaekker diskurstrade, hvoraf flere er sammenfaldende pa centrale omrader.
Diskurstrade peger pa Anns forstaelse af leeremiddeldiskursen og understreger samtidig, at hun pa
nasten alle punkter viser den samme forstaelse af diskursen, som leeremiddelanalysen afdekkede.
Med hensyn til aspekter vedrgrende formalet med litteraturundervisningen, tekstsyn, teksttilgang,
tekstudvelgelseskriterier, leeringssyn og leererens rolle er der saledes flere overensstemmelser. |
Anns formuleringer ses dog lidt tydeligere tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme, end
det kunne pavises i den gennemfarte leeremiddelanalyse. Ligeledes ses i Anns refleksioner en
tendens til et stgrre fokus pa hele teksten, hvor der i leeremiddeldiskursen ses et nasten entydigt
fokus pa begreber.

Pa et tidspunkt i interviewet naeevner Ann, at hun kan tage hensyn til den konkrete gruppe af elever,
hvis hun vurderer, at teksternes temaer er for voldsomme, hvilket jeg tolker som tegn pa pavirkning
fra det personlige litteraturdidaktiske paradigme. Jeg sporer imidlertid i Anns overvejelser over
centrale didaktiske aspekter tegn pa pavirkning fra en udgave af det lingvistiske paradigme, som
minder om det utilitaristiske paradigmes instrumentelle forstaelse af viden. Det fremgar saledes
ikke af interviewet, at Ann pa noget tidspunkt mader forholder sig kritisk til leremidlets
grundstruktur og indre logik som styrende for leeremiddeldidaktikken.

6.2.4. Analyse af det andet interview med Ann

Forstaelser af Anns undervisningspraksis

I Anns undervisning med leeremidlet har jeg pa seerlig to omrader foretaget observationer, som hun
selv i interviewet kunne genkende som tydelige redidaktiseringsstrategier. | sin undervisning med
leeremidlet anvender Ann for det farste som beskrevet den strategi at springe nogle af

spargsmalene og opgaverne over:

Ann: Der, hvor jeg gar ud af... altsa det, altsa, det at frasortere nogle ting...
Interviewer: Ja.
Ann: @hmm... da vi leeste det ... gh afsnittet, sa var det jo heller ikke sadan, at jeg sa

gennemgik alle spgrgsmalene. (Andet interview med Ann, s. 5)
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Med den implicitte diskurstrad markerer Ann med jeg, nogle ting, vi og alle spgrgsmalene den
strategi, hun anvender i undervisningen. Vi-formen henviser til gruppen af lerer og elever, som
sammen laeser afsnittet, hvormed henvises til uddraget af Prins Faisals ring i elevernes grundbog.
Med nogle ting og alle spgrgsmalene henviser Ann til undervisningens indhold, og i dette tilfeeldet
drejer det sig om de i leeremidlet formulerede elevopgaver. Ann udtaler, at hun velger ikke at
gennemga alle spargsmalene, som er formuleret i neer tilknytning til den skenlitteraere tekst. | en
efterfalgende satning fra interviewet fremgar, at Ann i undervisningen i stedet veelger at "fa spurgt
pa min made ind til, hvad teksten handler om, end ud fra de her [...]” (Andet interview med Ann,
s. 5). Ann beskriver endvidere, at hun ger dette, fordi hun har registreret, at eleverne har sveert ved

at forsta, hvad teksten handler om.

Leremiddeludgaven af Prins Faisals ring fremstar som tidligere beskrevet relativ sveer at forsta.
Tekstens sveerhedsgrad anvender Ann ligeledes som begrundelse for en anden strategi, som jeg

fremhaver i interviewet:

Ann: Ehmm... s... sa praver at samle det for dem, for at det kan komme til give lidt mere
mening, at det ikke bare bliver to separate ... eh... tekster, man kommer til at leese, hvor
der er fokus pa personkarakteristik. Sa bliver det lige sa meget en hel fortalling, der

er der... (Andet interview med Ann, s. 6)

Som det fremgar af ovenstaende citat, veelger Ann at genfortzelle dele af romanens handling for
eleverne i forbindelse med laesning af tekstuddraget i undervisningen. | den implicitte diskurstrad
henvises med dem og man til den konkrete klasses elever. Det, to separate tekster, hel fortelling
og der henviser til undervisningens indhold, som her udggres af henholdsvis leremidlets to
separate tekster og den hele forteelling, som de to tekster ifglge Ann bliver til gennem hendes
mundtlige gengivelse af romanen. Samtidig peger den implicitte diskurstrad pa, at Anns praksis
er preeget af tegn fra det lingvistiske paradigme pa en anden made end den i leremidlet intenderede.
Som far navnt har Ann i sin undervisning med leremidlet et tydeligt fokus pa teksten, hvilket
understreges med dette eksempel. I Anns undervisningspraksis er der saledes svage tegn pa pavirk-
ning fra det lingvistiske paradigmes mere helhedsorienterede forstaelse af analyse og fortolkning

af teksten. | denne mere oprindelige form for nykritiske analyse spiller helhedsforstaelsen af
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teksten en afggrende rolle. P4 dette punkt adskiller Anns ideer om litteraturdidaktisk praksis sig

fra leremiddeldiskursen, hvor fokus blot er pa dele af det lingvistiske paradigme.

Opsummering

Begge de to ovenfor beskrevne undervisningsstrategier har til formal at hgjne elevernes
tekstforstaelse til et niveau, som ger dem i stand til at gennemfare leeremidlets elevopgaver om
personkarakteristik. Anns redidaktiseringer kommer her til at opblade det ellers skarpe fokus pa

begreberne og tegn pa pavirkning fra blot dele af det lingvistiske paradigme.

Anns forstaelser af redidaktiserende undervisningsstrategier
Jeg eftersparger ogsa her Anns numeriske vurdering af, i hvor hgj grad hun anvender leeremidlet

redidaktiserende, n&r hun underviser med det:

Interviewer: Men hvis nu du skulle sige ... bruger du det i den... altsa felger du leeremidlets
didaktik, leeremidlets ... altsd opgaverne... intentionerne ... ghhh pa samme made, som du
havde forestillet dig, du ville gere? Eller er det anderledes, nu du kommer i gang med det?
Ann: Jamen jeg synes, jeg falger det... ehhhe... ... det, som er malet med det, altsa
Interviewer: Ja.

Ann: ... det er jo det, jeg sadan teenker ind, eller nar vi nu skal have leert om
personkarakteristik og vi skal praesentere showing og telling... jamen sa er det jo det,
jeg har i baghovedet hele tiden.

[...]

Ann: Tre, fire, hvis jeg skal give det en stjerne ha ha ha. (Andet interview med Ann, s. 2-3)

| citatet markeres en implicit diskurstrad, som viser, hvordan Ann i sin egen selvforstaelse helt
overordnet underviser med leremidlet. Samtidig far vi gennem fortolkning af diskurstraden
indirekte uddybet, hvordan Ann forstar den litteraturundervisningsdiskurs, som det anvendte
leeremiddel repraesenterer. Pronominet det anvender Ann i fgrste omgang som en henvisning til
leeremidlet, som hun formulerer, at hun falger, hvilket jeg tolker som en reference til hendes
undervisning, som jeg derved karakteriserer som leeremiddelstyret. Umiddelbart derefter skerper

hun sin henvisning, idet det nu mere specifikt henviser til det, som er malet med det. Ann giver her
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udtryk for en kvalitativ forstaelse af sine egen redidaktiseringsstrategier med laeremidlet. | den
falgende saetning uddyber hun saledes, hvad der ifglge hende er malet med det, nemlig at eleverne
leerer om personkarakteristik og andre begreber i tilknytning dertil, hvilket stemmer overens med
resultaterne af min leeremiddelanalyse pa dette punkt. De tegn pa pavirkning fra dele af det
lingvistiske paradigme, som i leeremiddeldidaktikken ses eksplicit formuleret, fremstar i Anns
forstaelse af egen praksis som implicitte forstdelser. Dette vil altsa sige, at der i Anns egne
beskrivelser af sin undervisning hersker en form for litteraturdidaktisk indforstaethed. Denne
implicitte litteraturdidaktik svarer i Anns undervisning til den eksplicitte litteraturdidaktik, som
leeremiddelforfatterne argumenterer for i leerervejledningen. Da jeg opfordrer Ann til at seette
numerisk veerdi pa ovenstaende vurdering, siger hun, at det nok ligger mellem tre og fire. Min
vurdering af Anns redidaktiseringsstrategier er pa baggrund af mine analyser, at strategierne ligger
pa en numerisk vaerdi pa tet pa fem, hvilket jeg vil argumentere yderligere for i min afsluttende

opsummering pa mit studie af casen.

Didaktiske erkendelser

Ann giver i interviewet ikke udtryk for, at hun har endret sine vurderinger af leeremiddeldiskursen
efter undervisningen med det. Dette er ikke overraskende, idet analysen af det farste interview
viste, at hendes egen faglige position ligger tet pa den position, der fremgar af
leeremiddelanalysen. Ann har tidligere givet udtryk for, at hun har undervist med den pagaeldende
del af leeremidlet far i andre klasser. Da jeg eftersparger hendes vurderinger af, hvordan det var at
undervise med det denne gang, omtaler hun atter leeremidlets skenlitteraere tekstudvalg i relation
til den elevgruppe, der er i hendes klasse:

Ann:Ja...ehhm ... det ER en klasse, der har svert ved at arbejde med det her materiale
fordi de HAR sveert ved at komme ind i teksten ...

[...]

Ann: Ehmm... og netop ogsa fordi at ... sidst, jeg var igennem det, jamen der var de
lynhurtige til at fange det og ghh havde en anden tilgang til det, hvor denne her klasse
har rigtig sveert ved de her ... og mange, der hurtigt stejler, hvis de synes, der er noget,

der bliver en lille smule svert. (Andet interview med Ann, s. 1-2)
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| den implicitte diskurstrdd sammenligner Ann den nuverende elevgruppe med tidligere
underviste elevgrupper. Med klasse, mange og det sidste de henvises saledes til den aktuelle
elevgruppe, som hun beskriver som elever, der har sveert ved at komme ind i teksten, og hvor mange
hurtigt stejler, hvis de mader noget i undervisningen, der bliver en lille smule sveert. Den tidligere
elevgruppe sigter Ann til med det farste de, som hun beskriver som lynhurtige til at fange det og
som en gruppe elever med en anden tilgang til det. Desuden kan der i Anns formuleringer spores
henvisninger til den didaktik, der ligger implicit i leeremidlets design. Hun naevner, at eleverne har
svaert ved at arbejde med materialet, hvilket jeg tolker som en samlet reference til bade tekstudvalg

og elevopgaver.

Det fremgar af ovenstaende, at Ann ikke synes, at det har varet let at undervise med leeremidlet i
denne omgang. Disse vanskeligheder tillegger hun saledes elevernes manglende kompetencer,
bade som tekstlaesere og som elever, der ikke besidder den forngdne vedholdenhed. Ann refererer
hermed implicit til en faglig betydningskontekst, hvor det er forestillingen, at elevernes udbytte af
litteraturundervisningen udelukkende har at ggre med deres litteraturanalytiske feerdigheder og
deres generelle indstilling til skolearbejdet. Ifglge denne betydningskontekst er teksterne i det
pageeldende leremiddel udvalgt efter gyldige estetiske kriterier, og det er derfor ikke i hverken
tekstudvalg eller opgavedidaktik man skal lede efter forklaringer pa elevernes vanskeligheder. |
Anns klasses kontekst kan der dermed pa indforstaet vis henvises til, at udfordringer med
undervisning og leering skal sgges i elevgruppen og ikke i hverken leeremiddel eller undervisningen

med det.

Ann erkender pa et tidspunkt i interviewet, at der i leremidlet ikke var det potentiale for

elevinddragende undervisning, som hun formulerede i det farste interview:

Interviewer: Sa tager DU snakken med dem?

Ann: Ja, sa vil jeg kere den videre overi ...

Interviewer: Ja, for det star ikke direkte i leeremidlet.

Ann: Nej. Det gor det ikke. (Andet interview med Ann, s. 12)
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Anns farste seetning i citatet er uafsluttet, men med henvisning til det, jeg efterspurgte, tolker jeg
den, som en henvisning til undervisningens indhold i form af den samtale, der foregar i klassen i
relation til tekstarbejdet. Saledes tolker jeg, at der implicit i Anns formulering ligger en hensigt
om at dreje samtalen i en retning, hvor elevernes verden kan inddrages. Denne didaktiske
erkendelse tilleegger jeg dog ikke stor betydning i forbindelse med Anns refleksioner over og
gennemfarelse af litteraturundervisning. Til grund for denne udlaegning leegger jeg, at det er pa mit
initiativ, dette aspekt bringes pa banen. Ann uddyber saledes ikke dette yderligere pa noget

tidspunkt i de to interviews.

Case to. Opsummering pa analyse af interviews med Ann

| det farste interview formulerede Ann, at hun tilslutter sig leeremiddeldiskursens kriterier for
tekstvalg. Denne tilslutning bekraefter hun i det andet interview. Anns forstaelse af
litteraturundervisningens dannende potentiale forstdet som praesentation af og arbejde med
relevante tekster skinner ligeledes igennem i begge interviews. Anns fokus pa at fremstille hele
fortzellingen for eleverne er et eksempel herpa. Dermed ses tydelige tegn fra det lingvistiske
paradigme, men med en lidt anden betoning, end det ses i den fremanalyserede leeremiddeldiskurs.
Ann velger dog i overvejende grad leremiddelstyrede undervisningsstrategier, idet hun tager ud-
gangspunkt i den didaktik, som intenderes i leeremiddeldiskursen. Hun giver udtryk for at forsta
diskursen og erklerer sig helt pa linje med den. Anns forbehold over for teksternes svaerhedsgrad
afstedkommer ingen eksplicit formuleret tvivl om, hvorvidt diskursen er relevant pa dette punkt.
Ann sgger derimod at vende teksternes kompleksitetsniveau til et positivt udgangspunkt for en
lererrolle i undervisning, som er karakteriseret ved eksperten, der formidler og modellerer. Hun
definerer eleverne som kilden til de vanskeligheder, hun ser i undervisningen, og eleverne tildeles
rollerne som mere passive modtagere. Begge rollebeskrivelser genfindes i det lingvistiske og det

kulturelle litteraturdidaktiske paradigme.

Leremiddeldiskursens instrumentelle rationale for viden og leering bevirker, at Ann har vanskeligt
ved at gennemfare den undervisning med et starre fokus pa hele fortzllingen, som hun straber
efter. Eleverne opnar ikke de tekstoplevelser, der gar, at de kan lgse opgaverne, og Ann ender med
at anvende en stor del af undervisningstiden pa at forklare og udleegge ord, begreber og

fortolkninger. | praksis anvender Ann den samme begrebsorienterede rammesatning af
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undervisningen, som laeremidlet leegger op til. Denne tydelige rammesatning af, hvad
litteraturundervisningen gar ud pa, kommer maske for eleverne til at std i et modsatningsforhold
til Anns forsgg pa at skabe et hel fortelling ud fra leeremidlets sterkt tilrettede uddrag. Anns
ambition om at fa eleverne til at holde af litteraturen (forstaet som at fa et personligt forhold til
teksterne) treenges i baggrunden og far umiddelbart ikke plads hverken i undervisningen eller i

hendes refleksioner over praksis.

6.3. Case tre

Camilla er ansat pa Skole A, som er byens eneste skole. Skolen er preeget af, at den er tilknyttet en
del forsknings- og udviklingsarbejde, som mange af de ansatte laerere er optaget af og saledes ogsa
Camilla. Camilla har 12 ars erfaring som lzrer og tillige en del ars erfaring med funktionen som
lesevejleder. Hun er uddannet meritleerer med bl.a. dansk som fag, idet hun ogsa er
universitetsuddannet i nordisk litteratur (Se evt. Figur 8). Til trods for at Camilla veelger at
undervise med et forlgb fra Fandango 5, mens studiet pagar, udtaler hun, at hun og hendes kolleger
ikke anvender leeremidlet sarligt meget mere. Hun fortzeller ogsa, at hun ikke tidligere har haft
erfaring med det pagealdende forlgh (kapitel 2 om miljg), men at hun, fordi jeg skulle komme,

netop har afprgvet det i en parallelklasse.

6.3.1. Leeremiddelanalyse af anvendte dele af leeremidlet

Formalet med den faglgende delanalyse er sammen med den falles leerervejledningsanalyse at
kunne karakterisere den leremiddeldiskurs, som Camilla med leremidlet inddrager i sin
undervisning (se evt. Bilag 16). Her medtages som tidligere navnt kun analysen af den
skanlitteraere tekst, som udgjorde en del af det valgte forlgb. Teksten er et uddrag af Josefine

Ottesens roman Damonernes hvisken, som tilhgrer fantasygenren (Bilag 17).

Tekstudvelgelseskriterier

Ifelge leeremiddelforfatterne skal arbejdet med romanuddraget give eleverne mulighed for at
identificere og arbejde med nye aspekter af begrebet miljg (May & Arne-Hansen, 2009d, s. 65). |
leeremidlet knyttes aspekter om miljg sammen med fantasygenren, idet viden om tekstens fysiske
og psykiske miljg udbygges med begreberne lukkede og abne konstruktioner og den magiske

passage. Eleverne kan i tekstuddraget leese om hovedpersonen Mira, som lever i en middelalderlig
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verden med heste, bindingsvarkshuse, levende lys og en skabne, som er i hgj grad er forudbestemt
af ken og ophav. Tekstens sprog vurderes at veere forholdsvis tilgengeligt for elever pa 5.
klassetrin, og der er i leremiddeludgaven tilfgjet illustrationer, som underbygger tekstens genre

0g temaer.

Ved en nermere undersggelse af romanuddraget i leeremidlet viser den sig at besta af ikke ét, men
af hele syv uddrag. Uddragene er fgjet sammen af leeremiddelforfatterne, og det viser sig, at der
bade er grafiske og tekstmaessige tilfgjelser og udeladelser i forhold til originaludgaven. Af
elevernes grundbog fremgar, at der er tale om ét uddrag, mens det af lerevejledningen fremgar, at
der er tale om to. De tvetydige oplysninger om, hvor mange tekstuddrag, der reelt er tale om,
signalerer, at dette ikke tilleegges nogen betydning for undervisningen med leremidlet. Jeg
vurderer, at tekstens karakter af ngje udvalgte og tilrettede uddrag sammen med illustrationerne
understatter leeremiddeldidaktikkens tydelige fokus pa formelle elementer ved teksten. Desuden
vurderer jeg, at de elevspgrgsmal, som stilles undervejs i laesningen, ogsa understgtter dette (se
evt. Bilag 17) (May & Arne-Hansen, 20093, s. 48).

Case tre. Samlet opsummering pa leremiddelanalyse

Samlet set giver analysen af de dele af leeremidlet, som Camilla underviste med, da jeg observerede
hendes undervisning, ikke anledning til betydelige korrektioner af de konklusioner, som fremstar
ved analysen af leeremidlets leerervejledning. | leeremidlet fremtraeder en diskurs, hvor tegn pa
pavirkning fra bade det personlige (paratekst og visse elevopgaver) og dele af det lingvistiske
paradigme ses. Analyserne af de konkrete elevopgaver bekrefter billedet af en leeremiddeldiskurs,
hvor fokus er pa, at eleverne skal leere om udvalgte formelle teksttraek, og at de skal kunne iden-
tificere disse i det serligt tilrettelagte uddrag af romanen. Tekstudvealgelseskriterier, elevopgaver
og leerervejledningens side for side-vejledning understatter en diskurs, hvor den bagvedliggende
logik kan tolkes som en instrumentel forstaelse af viden og laering, hvor lererens altoverskyggende

rolle er defineret ved, at han eller hun er formidler og eleverne er modtagere af ekspertviden.
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Didaktisk paradigme Lingvistisk | Socialt | Personligt | Utilitaristisk
Formal X

Teori og tekstsyn, tekst- X X X

tilgang

Tekstudvelgelseskriterier X X
Leeringssyn og lererens X X X

rolle

Figur 18. Case tre. Paradigmatiske aspekter af anvendte dele af leremidlet.

6.3.2. Analyse af klasserumsobservationer

I denne analyse henviser jeg til undervisningsaktiviteter i Bilag 16, som er en skematisk oversigt
over de dele af leremidlet, som udgjorde grundlaget for aktiviteterne i Kklassen. |
observationsperioden underviste Camilla som navnt med uddrag af Daemonernes hvisken af
Josefine Ottesen og et udvalg af elevopgaver dertil, som sigter mod, at eleverne lerer om miljg og
fantasygenre. Jeg observerede Camillas litteraturundervisning i 5. klasse i fire lektioner, som
fordelte sig pa to dage. Med henblik pa at belyse Camillas undervisningspraksis med leeremidlet
fremhaever jeg analyser af eksemplariske citater fra mine feltnoter og fra transskription af

videooptagelser af undervisningssekvenser.

Litteraturundervisningens formal

Jeg var til stede i klassen, da undervisningsforlgbet blev igangsat, og kunne derfor observere,
hvordan Camilla rammesatte undervisningen med leremidlet. Som ved analyserne af
klasserumsobservationerne i de gvrige cases tolker jeg leererens rammesgtning af undervisningen
i relation til det didaktiske aspekt, som handler om litteraturundervisningens formal. | leeremidlet
anbefales det, at eleverne ved forlgbets start genopfrisker, hvad de ved om begrebet miljg. Camilla
veelger i farste omgang at anvende et par minutter til at introducere undervisningsforlgbet ved at
omtale den skanlitterzere tekst, vise et fysisk eksemplar af romanen, hvorfra uddragene er hentet,

og efterspgrge elevernes kendskab til roman og forfatterskab. Fire-fem elever markerer et
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kendskab til forfatterskabet uden dog at have lest Demonernes hvisken. Introduktion til forlgbet
kunne i farste omgang samlet set tolkes som en rammesetning, hvor formalet med undervisningen
er fordybelse i leesning af den skanlitteraere tekst som et afsat for at leere om begreber. Efter fa
minutter skifter Camilla imidlertid fokus og gar over til at introducere undervisningen med fokus
pa begreber. Hun laegger bogen fra sig, henter en tusch, stiller sig ved smartboardet og markerer

derved et fokusskifte i undervisningen:

Camilla: Det, vi skal, det er, at vi skal snakke om noget, der hedder miljgbeskrivelse.
(Skriver: miljgbeskrivelse, genre, fantasy pa tavlen, mens hun siger ordene).

Camilla: Miljgbeskrivelse, genre, fantasy. Har I mgdt det for? (Transskriberede data fra
d. 30.9.2018).

| citatet markerer Camilla en diskurstrad, som ved rammeszatningen af undervisningen adresserer
formalet med undervisningen. Med vi-formen henviser Camilla til et fellesskab bestaende af sig
selv og klassens elever, og med | henviser hun alene til elevgruppen. Med ordene det,
miljgbeskrivelse, genre, fantasy henviser hun til undervisningsindholdet. Camilla markerer som
navnt et skifte i fokus, som yderligere understreges af, at hun betoner de farste ord i setningen
Det, vi skal, det er. Jeg tolker samlet set, at Camilla i sin kommunikation med eleverne under denne
forlgbsintroduktion betoner den del af introduktionen, der handler om de begreber, hun oplister pa

tavlen og formulerer mundtligt i klassen.

Indhold, teksttilgang og tekstsyn

Det ovenfor beskrevne fokus pa elevernes begrebslearing viser sig dog helt generelt at karakterisere
den undervisning, jeg observerede i casen. Af observationerne fremgar, at begrebsleering samtidig
udgjorde en stor del af undervisningens indhold. Jeg vil her bringe citater, hvor analyse af data
med henblik pa at afdaekke tekstsyn og teksttilgang kan tolkes som tegn pa pavirkning fra bestemte

didaktiske paradigmer.

I Camillas undervisning er der flere gange tale om, at eleverne enten individuelt, to og to eller i
grupper skal lgse opgaver. | disse opgaver er der lagt veegt pa elevernes undersggelse af, hvordan

fysisk og psykisk miljg beskrives i de skanlittereere romanuddrag (Bilag 17). | sine instruktioner
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understgtter Camilla leeremiddeldidaktikkens tekstnere tilgang ved at formulere tekstarbejdet med

brug af forskellige metaforer:

Camilla: Sa stevsuger man simpelthen det her stykke tekst, der forteller os om, hvor de er
[...]- Stevsuge — virkelig!

[...]

Camilla: I [...] har laest dette lille stykke rigtig teet. Kan vi fa nogle af de ting, I har pillet
ud af teksten [...].

Camilla: [...] kigge rigtigt dybt nede i teksten, nearlaese den, ned i teksten, finde alle
detaljerne nede i teksten. (Transskriberede data fra d. 30.09.2018 og d. 07.11.2018)

Den markerede implicitte diskurstrad viser, hvordan Camilla instruerer eleverne i udvalgte
elevopgaver. Elevernes arbejde afspejler den omtalte teksttilgang, idet Camilla beskriver
leesningen af den skenlittereere tekst som at stgvsuge, laese teet, pille ud af, kigge ned i, nerlase,
finde detaljer. Med metaforerne instruerer Camilla eleverne i at tilga teksten pa mader, som
afspejler tegn pa pavirkning fra det lingvistiske litteraturdidaktiske paradigme. Den rigtig teette
stevsugning af og det rigtigt dybe blik nede i teksten skaber et naesten rumligt billede af noget, der
suges eller pilles ud af teksten og naesten handgribeligt kan rystes ud af stevsugeren efterfglgende.
Teksten er det teppe, der skal udsattes for en grundig rensning, og det, der suges op, er de ord,

der tilsammen skaber den efterspurgte miljgbeskrivelse.

| den farste seetning afspejles diskurstradens implicitte karakter gennem det almene man, som
peger pa en szrlig faglig betydningskontekst. | denne faglige betydningskontekst geelder faglige
forstaelser, som synes at veere implementeret i den lokale klasses kontekst. Der refereres saledes
indirekte til den forstaelse, at skanlitteratur leeses pa den pageeldende made. Ifglge denne leesemade
er det et mal, at den skanlittereere tekst undersgges sa grundigt, at leeseprocessen kan minde om en

stavsugning, hvor leseren jagter sproglige detaljer.

Opsummering
Ovenstaende analyser med fokus pa litteraturundervisningens formal, indhold, tekstsyn og

teksttilgang viser, at Camilla overvejende velger leeremiddelstyrede undervisningsstrategier. Ved
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introduktionen til undervisningsforlgbet understreger hun dette ved sit kropssprog og sproglige
betoninger af, at det farst og fremmest er begrebslering, der er i fokus, og ikke den skanlitteraere
tekst, som man i forste omgang kunne tro. Camilla lener sig ogsa tydeligt op ad
leeremiddeldidaktikkens intentioner i sin kommunikation med klassen, hvor tekstsyn og
teksttilgang indirekte kommer til udtryk. Her fremstar tegn pa pavirkning fra det lingvistiske

paradigme, som pa indforstaet vis ser ud til at veere en integreret del af klassekonteksten.

Laeringssyn og leererens rolle i undervisningen og tekstudvelgelseskriterier
Aspekterne  vedrgrende leringssyn og lererens rolle i undervisningen  samt
tekstudveelgelseskriterier viser sig ved analysen at veere teet knyttet sammen i mine data. Derfor

indgar alle disse dele i den falgende delanalyse.

Den undervisning, jeg observerede i casen, var foruden de overnavnte karakteristika preeget af den
samme IRE- kommunikationsform, som er iagttaget flere gange i studiet. Det naste citat, som jeg
vil analysere, er et eksempel pa denne kommunikationsform, som desuden ogsa indikerer, hvilket
syn pa leering jeg observerede tegn pa. Pa klassens whiteboard star de ord, som Camilla har noteret
som et resultat af elevernes arbejde med at finde ord i teksten, der dekker over miljgbeskrivelse

(se nedenstaende figur):

Camilla: Er der noget af det her, der forteeller, at det ikke bare er en historie fragammel
tid?... Altsa hvis vi siger, at vi er herovre... (Camilla gar over til den tavle i klassen (til
venstre i nedenstdende figur), hvor hun har noteret begreberne miljgbeskrivelse, psykisk,
fysisk, genre, fantasy og siger samtidig til klassen, at det, de nu er i gang med, er at afgare,
hvilken genre teksten tilharer).

[...]

Camilla: [..] Ja, Isabella?

Isabella: Er det ikke realistisk?

Camilla: Du tenker, at det er realistisk? Prgv at forklare, hvorfor du teenker det?

Isabella: Altsa de har jo vaeret der, altsa... det er jo ikke fantasy...

193



Camilla: Altsa... du har i hvert fald ikke faet gje pa noget, der skulle veere fantasy...?
Er I andre enige? Er der nogen, der har faet gje pa noget andet? (Transskriberede data
fra d. 30.09.2018)

Den implicitte diskurstrad viser, at Camilla fglger leeremidlets intentioner om, at skenlittereere
tekstuddrag kedes teet sammen med begrebslaring i undervisningen. Udvalgte formelle elementer
ved teksten treekkes frem med henblik pa at fungere som eksempler pa begreber, som derved
fremstar som det altoverskyggende perspektiv og formal med tekstleesningen. Den omtalte IRE-
struktur understatter den Kkarakter af lukkethed og forudbestemte svar, som praeger

undervisningsdiskursen.

! LW |
! g 4

(TR VAT A0

Figur 19. Foto af de to tavler i klassen.

Miljeet i romanuddragene baerer som naevnt praeg af noget fremmedartet og middelalderagtigt. Jeg
vurderer dog, at det ud fra de laeste uddrag og ordene pa tavlen kan veere sveert for eleverne at
skelne mellem, om der skulle vere tale om fantasytreek eller blot historiske markaerer. Camilla
forsager at fa eleverne til at forbinde det beskrevne miljg i den skanlitterare tekst pa den ene tavle
med de konventionelle begrebs- og genretraeek, som hun har noteret pa den anden tavle (I figuren
ovenfor ses begreberne (svagt) pa tavle nummer et fra venstre og ord, der skal beskrive miljoet
(fra teksten) pa den anden tavle). Pa denne made ses tydelige tegn pa pavirkning fra dele af det
lingvistiske litteraturdidaktiske paradigme. Citatet fra undervisningssekvensen er et eksempel pa

den IRE-struktur, som praeger undervisningsdiskursen med laeremidlet, og som samtidig
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understetter de tegn pa pavirkning fra det lingvistiske paradigmes tekstsyn og teksttilgang, som
preeger undervisningen. Med du-formen henviser Camilla til eleven Isabella, og Camillas feedback
til Isabella afspejler, at hun ikke er helt tilfreds med elevsvaret. Der udspiller sig en lererstyret
mundtlig udveksling om sagen, der farst afklares, da en af de fem elever i klassen, som tilkendegav,
at de havde forhandskendskab til forfatterskabet, reesonnerede sig frem til, at det derfor nok var
fantasy: “bade titlen OG fordi jeg har leest nogle ting af hende” (Transskriberede data fra d.
30.09.2018).

Undervisningssekvensen, hvor Camilla inddrager udvalgte elevers tekst- og forfatterkendskab,
knytter jeg i denne analyse til det aspekt, der omhandler litteraturundervisningens
tekstudveelgelseskriterier, som jeg derfor ogsa bergrer her. Analogt med eksemplet ovenfor
forsgger Camilla et par gange at inddrage elevernes individuelle skgnlitteraere laeseoplevelser. Ved
analysen af litteraturundervisningens formal fremgik, at nogle fa elever i klassen har kendskab til
det pageldende bgrnelittereere forfatterskab. 1 forbindelse med introduktionen il
undervisningsforlgbet opfordrer Camilla ligeledes eleverne til at bidrage med eksempler pa
miljebeskrivelser fra de bgger, de leeser individuelt, hvorved nogle fa elever markerer. Disse
eksempler viser, at diskursen i undervisningen er preeget af de fa udvalgte elevers litteraere
referencer og ikke f.eks. referencer til litteratur, som alle i klassen har laest og arbejdet med
sammen. For alle eleverne, men maske i sarlig grad for de elever, som ikke kender til Ottesens
forfatterskab eller ikke mener sig kvalificeret til at bidrage med en miljgbeskrivelse fra deres
individuelle leesning, er dette med til at placere litteraturoplevelsen som det sekundaere og
begrebslaering som det primere. Dette treek ved undervisningen kan med Hetmar (2019) tolkes
som et eksempel pa skjult respons og henviser her konkret til forestillingen om, at hvis én elev
fortzeller om sin egen litteraere oplevelse og forbinder den med begrebet miljsbeskrivelse, sa vil de
gvrige elever i klassen af sig selv i situationen teenke pa miljget i en bog, de leaser, eller vare i
stand til at gere det senere, nar de laeser en skenlittereer tekst. Man kan diskutere, om dette element
ved undervisningen er fremmende for elevernes kompetencer i litteraturundervisningen. Jeg tolker
det imidlertid her som et element, der er med til at nedprioritere litteraturoplevelsen til fordel for

litteraturanalyse og begreber, hvorved sidstnaevnte bliver styrende i undervisningen.
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Nedenstaende citat er et eksempel, som jeg vil relatere til aspektet vedrgrende leringssyn og
leererens rolle i undervisningen. Citatet stammer fra mine farste observationer i klassen, hvor
Camilla introducerede undervisningsforlgbet. Camilla har netop bedt eleverne finde deres

grundbgger frem, og de skal efterfglgende til at starte leesningen af romanuddraget:

Camilla: Nu forklarer jeg lige lidt om den her verden, | mgder ... [...] ... sa derfor sa ...
for at I lige far lidt ud af det, [...].
Camilla: [...] Nu har jeg ikke selv leest hele bogen. (Transskriberede data fra d. 30.09.2018)

Camilla statter sig eventuelt til det resumé af romanens handling, som findes i leerervejledningen,
eller ogsa har hun lest dele af romanen. Den implicitte diskurstrad henviser til den strategi,
Camilla benytter sig af, og peger samtidig pa hendes begrundelser for dette valg. Med
formuleringen om, at hun forklarer lidt om den her verden for eleverne, tolker jeg, at Camilla
forteeller klassen det, hun selv ved om romanens verden. Formalet med at forklare eleverne lidt er,
at de skal opna mulighed for at fa lidt ud af det. Det tolker jeg som Camillas henvisning til
elevernes littereere oplevelse. Jeg tolker samtidig, at denne forventede litteraere oplevelse herved
prioriteres lavt i undervisningen, hvor hovedfokus som bekendt er pa viden om og faerdigheder i
at kunne identificere enkelte udvalgte begreber. Camillas udsagn om, at hun ikke selv har lest hele
romanen, er med til at understrege den indforstdede pointe om, at littereere oplevelser ikke
prioriteres hgjt i denne form for litteraturundervisning. | denne klassekontekst geelder implicit den
opfattelse, at litteraturundervisning kan udfolde sig, selvom fokus ikke er sa meget pa littereere

oplevelser som pa litteraere begreber og analyse.

Case tre. Opsummering pa analyse af klasserumsobservationer

Pa baggrund af analysen kan jeg konkludere, at pa veasentlige didaktiske omrader vaelger Camila
leeremiddelstyrede strategier i sin undervisning. Saledes fremstar en diskurs for
litteraturundervisning, som med hensyn til formal, indhold, tekstsyn, teksttilgang, leringssyn,
leererens rolle og tekstudvaelgelseskriterier er pavirket af tegn fra de samme didaktiske paradigmer,
som ogsa preeger leremiddeldiskursen. Til trods for at Camilla i vid udstraekning benytter sig af

makkeropgaver, som skal hgjne elevaktiviteten i klassen, ser jeg ikke disse tiltag som forsgg pa at
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endre diskursen, men snarere som forsgg pa at effektivisere den. Begreberne er omdrejnings-
punktet i Camillas formidling i de opgaver fra leremidlet, som eleverne skal arbejde med og i
leesning af uddraget af den skanlitterere tekst. Dermed forlgses laeremiddeldidaktikkens
intentioner for undervisning med en undervisningsdiskurs, hvor der ses tegn pa pavirkning fra det
utilitaristiske paradigmes instrumentelle syn pa viden og laering samt fra dele af det lingvistiske

litteraturdidaktiske paradigme.

Didaktisk Lingvistisk | Socialt Personligt | Utilitaristisk
paradigme

Formal X X

Indhold, teksttilgang X X

og tekstsyn

Leaeringssyn og X X
leererens rolle og
tekstudveelgelses-
kriterier

Figur 20. Case tre. Paradigmatiske aspekter af diskurs for litteraturundervisning.

6.3.3. Analyse af det fgrste interview med Camilla

| interviewsituationen virker Camilla positiv og oplagt til at ga i dialog med mig og formulere sig
om det, jeg ensker at hgre om. Hun bemarker desuden, at hun vil bestraebe sig pa, at den
undervisning, jeg kommer til at se, vil vaere sa tet pa en realistisk undervisningssituation som
muligt. | det hele taget er mit indtryk af Camilla iser ved det farste interview, at hun som
udgangspunkt er aben og interesseret i projektet. (Som navnt i afhandlingens afsnit om
forskningsetiske overvejelser i kapitel 4, oplever jeg, at Camilla er en smule mere forbeholden ved
det andet interview.)

Litteraturundervisningens formal
Ved interviewets start sparger jeg, hvad Camilla teenker er sarligt vigtigt, eleverne laerer i hendes

litteraturundervisning. Af hendes svar fremgar, at hun skelner mellem de mal, hun har med
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undervisning med romaner, og dem, hun har, nar hun underviser med det valgte laeremiddel. I det
forste tilfeelde er det vigtigt, at eleverne bliver "grebet af handlingen”, opnar "leselyst”, og at der
i undervisningen forekommer nogle ”gode klassesamtaler” (Farste interview med Camilla, s. 14).
| det andet tilfeelde er det vigtigt for hende, at eleverne opnar viden om og feerdigheder i at anvende
specifikke begreber. Her medtager jeg et citat, hvor Camilla reflekterer over undervisning med

leremidlet:

Camilla: Hvis det er Fandango, sa synes jeg ogsa, det handler om at leere dem ... sa
handler det meget om at leere dem et greb.

Interviewer: Mm.

Camilla: Altsa sa fx sa har vi tidligere arbejdet med... personkarakteristik og leere dem
de der ydre, indre og leere dem ... veerktgjet i det.

Interviewer: Mm... mm.

Camilla: Men det ma jo ogsa gerne veere nogle gode tekster... (Farste interview med
Camilla, s. 14)

I den implicitte diskurstrad viser Camilla, hvordan hun forstar de mal for undervisningen, som
intenderes i leeremiddeldidaktikken. Med det henviser Camilla til det, der for hende er vigtigt i
litteraturundervisningen, som jeg formulerede det i mit spargsmal. Dette det uddyber hun i citatet
med et greb, som hun eksemplificerer med personkarakteristik, de der ydre, indre og veerktgjet i
det. Camilla henviser dermed til en kontekst, hvor det i litteraturundervisning giver god mening at
undervise eleverne i viden om og anvendelse af bestemte begreber. Disse begreber omtales
metaforisk som greb og verktgjet i det. Dette sidstnaevnte det tolker jeg som en reference til
analyseprocessen, som her sidestilles med en handveerksmassig proces. Begreberne er de
specialiserede veerktgjer eller greb, som eleverne gennem undervisningen med leeremidlet skal
uddannes i at anvende med sa stor (handvaerksmassig) kunnen som muligt. Hermed kan Camillas
formuleringer ogsa tolkes som en reference til den samme betydningskontekst, som
leerermiddelforfatterne refererer til, nar de formulerer det, jeg betegnede som en

handsvearksmetafor ved leeremiddelanalysen i kapitel 5.
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I analysen af leerervejledningen fremhavede jeg, at i de tekstpassager, hvor leeremiddelforfatterne
argumenterer for leeremidlets intenderede litteraturdidaktik, fremstod eksplicitte diskurstrade. Jeg
kan konkludere, at disse eksplicitte trade fremstar som implicitte diskurstrade i Camillas faglige
refleksioner. | disse fremgar det saledes, at Camilla i sin undervisning implicit kan referere til en
forstaelse af litteraturundervisning, hvor litteraturoplevelser og undervisning i littereere begreber

er to adskilte dele.

Med Camillas bemarkning om, at det jo ogsa gerne ma vere nogle gode tekster, opfatter jeg, at
hun betragter kvaliteten af leeremidlets skenlitteraere tekster som sekunder. Dette peger pa en
betydningskontekst, hvor der hersker en forestilling om, at disse verktgjer kan laeres i relation til
tekstarbejde, hvor de skanlitterere teksters kvalitet og elevernes litteraturoplevelser er
underordnede starrelser. Endvidere er forestillingen, at eleverne kan overfgre deres viden om
begreber til deres laesning af andre (og maske bedre) tekster. Den implicitte diskurstrad udtrykker
saledes pa dette punkt sammenfald mellem Camillas forstaelse af leeremiddeldiskursen og de

kvaliteter, hun selv veegter i litteraturundervisning med leeremidlet generelt.

Jeg efterspgrger Camillas vurderinger af, om hun i leeremiddeldidaktikken finder den forngdne

statte til at gennemfare undervisning, hvor ovenstaende er et mal for elevernes lering:

Camilla: Jamen det synes jeg det gar.

Interviewer: Ja.

Camilla: Fordi jeg synes jo, at hun (Med "hun” refereres til leeremiddelforfatteren. Min
tilfgjelse) leegger jo op til, altsd hvad skal man sige... hvad det er, et miljg kanien ... i
litteratur. Altsa hvad det er ... det be TYDET ...

Interviewer: | litteraturen...?

Camilla: I litteraturen... det er jo ligesom det, hun lzegger op til... Trine May der. (Farste

interview med Camilla, s. 37)

Den implicitte diskurstrad om formalet med undervisningen fra fgr vedligeholdes her, og
Camillas forstaelse af leeremiddeldiskursen flettes ogsa her til dels sammen med Camillas egen

faglige selvforstaelse pa omradet. Med formuleringerne hun og Trine May refererer Camilla til
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den ene af leeremiddelforfatterne. Denne direkte adressering kan tolkes som en indirekte reference
til leeremiddelforfatternes kommunikation med sine potentielle laesere i larervejledningen.
Analysen viste saledes, at leeremiddelforfatterne argumenterer for leeremiddeldiskursen ved, at de
generelt i den litteraturundervisning, der foregar i grundskolen, ser et behov for tydeligere fokus
pa elevernes begrebslering. Camilla argumenterer pa denne made for leremidlets fokus pa
begrebsleering og er ogsa pa dette punkt helt i trad med den intenderede leeremiddeldidaktiske

logik.

Tekstsyn, teksttilgang, indhold
Nar Camilla skal formulere, hvad der ifglge hende er et godt didaktisk laeremiddel, fremstar to
elementer, som omhandler aspekterne om litteraturundervisningens tekstsyn og teksttilgang, og

som ogsa har implikationer for undervisningens indhold:

Camilla: [...] Jeg (kan) faktisk godt lide den grundige indfgring fra altsa ... fra gh
leerervejledningen ... [...]. De forsgger jo virkelig noget ... sddan ... gammeldags ghhh
litteraturundervisning...

[...]

Camilla: [...] Det er jo det der gammeldags tekstanalyse, ikke? Som jeg KENDer...
Interviewer: Ja.

Camilla Det synes jeg.... Det er da flot!

Interviewer Ja ja.

Camilla: Det kan de OGSA! (Farste interview med Camilla, s. 9-11)

Den implicitte diskurstrad adresserer centrale dele af den litteraturdidaktik, som leremidlet
repraesenterer, og som Camilla genkender og bifalder. Med gammeldags litteraturundervisning og
tekstanalyse henviser Camilla til sin genkendelse af og positive indstilling over for den nykritisk
inspirerede teksttilgang, som er kendetegnede for leeremiddeldidaktikken. Formuleringerne jeg
KENDer og det kan de OGSA! bindes sammen ved, at Camilla i situationen laegger ekstra tryk pa
dele af ordene og af formuleringen Det er da flot! I min tolkning henviser Camilla til sin egen
teoretiske ballast, som er erhvervet ved et danskstudie i universitetsregi. P4 denne baggrund

imponeres Camilla over leremiddeldidaktikkens tydelige tegn pa pavirkning fra det lingvistiske
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paradigme, som hun genkender og beskriver som gammeldags i en positiv forstand. Med
lzerervejledningens grundige indfgring henvises til leeremidlets didaktiseringsgrad, som jeg i

kapitel 3 har vurderet til at vaere hgj, og som Camilla altsa vurderer som et positivt traek.

Opsummering

I Camillas refleksioner over litteraturundervisningens formal og undervisningens tekstsyn,
teksttilgang og indhold ser jeg de samme tendenser, som jeg sa ved analyserne af
undervisningsobservationerne. Camilla leegger sig saledes tet op ad leremiddeldidaktikkens
intentioner. Camilla genkender og billiger leremiddeldidaktikkens inspiration fra nykritisk
tekstteori og teksttilgang, som hun kalder gammeldags tekstanalyse i en positiv betydning. Det
fremgar ikke, at Camilla opholder sig ved leremiddeldidaktikkens serlige udgave af denne

tekstteoretiske inspiration, hvor kun dele af den ellers helhedsorienterede teori er inddraget.

Tekstudveelgelseskriterier

Camilla udtrykker, at leremidlets hgje didaktiseringsgrad ger, at man som lerer "kan mgde
riiimelig uforberedt op ... og sa stadigveek have en ... en sadan lese ... et anker i den der
leerervejledning, ikke?” (Farste interview med Camilla, s. 8). Hun uddyber dette, ved at hun
Ilabende har overvejelser over ikke at vaelge for nemme tekster, men er i tvivl om, hvorvidt denne
konkrete tekst alligevel er for sveer for eleverne. Da jeg sparger, hvorfor hun alligevel velger
teksten, henviser hun til leeremidlet som en faglig autoritet, som hun grundlaeggende nerer stor
tillid til:

Camilla: Men jeg teenker hold kaeft mand, nar det er i Fandango, s ma det vaere godt!
[..]

Camilla: S& ... og sa ff ... HAR jeg sadan ... i forhold til hele den méade ..., det er sat OP
pa og ... al den der viden, man ... ghh ... far i leerervejledningen, som sadan ... jeg
godt kan genkende ... [...]. (Farste interview med Camilla, s. 11-12)

| den implicitte diskurstrad pointerer Camilla den tillid, hun har til tekstvalg og struktur i
leeremidlet. Med det henviser Camilla til tekstvalget, som hun raesonnerer ma vere godt alene af

den grund, at det er i Fandango. Med den made det er sat OP pa henviser Camilla til leeremidlets
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strukturering efter gaengse nykritisk inspirerede analysemodeller. Camilla henviser endvidere til
den for navnte hgje didaktiseringsgrad i form af den der viden, man far i leerervejledningen, hvor
hun med man henviser til gruppen af dansklerere, som anvender leeremidlet. Disse elementer
betoner Camilla som nogle, hun kan genkende, og som ggr, at hun har tillid til, at leeremidlets
tekstudveelgelseskriterier er relevante. Med andre ord synes Camilla at genkende sig selv og sin
litteraturundervisning i leeremidlet, som hun derfor kan bringe direkte ind i undervisningen uden
at skulle redidaktisere seerligt meget. Ogsa pa dette punkt er der altsa stor overensstemmelse
mellem leremiddeldidaktik og den betydningskontekst, som tilsyneladende dominerer i Camillas

klasse.

Det er i interviewet tidligere fremgaet, at Camilla ikke har leest romanen, hvorfra uddragene er
hentet, hvilket ogsa fremgar af observationerne fra undervisningen. Camilla satter sin lid til
leeremiddeldidaktikkens tydelige tegn pa pavirkninger fra det lingvistiske paradigme, som hun
ogsa ser som sin egen litteraturdidaktiske position. Desuden nerer hun tiltro til, at
lerervejledningens instruerende larerhenvendte tekster kan stgtte hende i at praktisere
undervisning, hvor elevernes viden om de udvalgte begreber styrkes. Analysen viser samlet set
referencer til en seerlig betydningskontekst, hvor bestemte forestillinger om leereres undervisning
med didaktiske leeremidler geelder. Farst og fremmest spiller leeremidlets ry og autoritet en rolle.
Leeremidlets titel signalerer i sig selv for Camilla, at det er godt. Forestillingerne gar desuden ud
pa, at hvis laereren i leeremidlet genkender den anvendte teksttilgang som et positivt element og
hvis leremidlets didaktiseringsgrad er tilstreekkelig hgj, sa kan man som leerer have tillid til
leremidlet. Tilliden kan endog veere sa stor, at man som lzerer ikke behgver at anvende den tid pa
undervisningsforberedelse, som en gennemlasning af roman, tekstuddrag eller elevopgaver ville
kreeve. Den implicitte karakter af denne diskurstrad er igen med til at understrege et sammenfald
mellem Camillas undervisning og leeremiddeldidaktikkens intentioner. Gennem sine refleksioner
skaber hun et billede af sin undervisning med leremidlet, hvor leremidlets sarlige fokus pa

begreber er implementeret og derved en del af undervisningskonteksten.
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Leeringssyn og leererens rolle i undervisningen
Naste citat stammer fra en sekvens, hvor Camilla netop har formuleret sig pa mader, hvor jeg har
forstaet, at hun er klar over, at leremiddeldidaktikken ikke indeholder tydelige intentioner for

elevinddragelse i form af f.eks. muligheder for dialoger:

Camilla: Og saa haber jeg pa.... at der udvikler sig ... en god dialog ...
Interviewer: Ja.

Camilla: omkring teksten ...

Interviewer: Ja.

Camilla: og miljgbeskrivelser...

Interviewer: Og der teenker du, at det er DIG, der skal sta for [...].

Camilla: Ja [...]. (Ferste interview med Camilla, s. 37-38)

Ved denne implicitte diskurstrad spores en divergens mellem Camillas forstaelse af
leremiddeldidaktikken og hendes egne ideer om elevaktivitet i undervisningen. Det fremgar, at
hun prioriterer dialog i undervisningen, men at hun selv ma sgrge for, at den opstar. Camilla
anvender ordet haber, nar hun skal udtale sig om, hvordan hun planlegger, at dette element kan
indga. Pa dette omrade har Camilla blik for, at hun er ngdt til at velge redidaktiserende
undervisningsstrategier. | den undervisning, jeg efterfalgende observerer, noterer jeg da ogsa flere
gange, at Camilla organiserer sakaldte summepauser, hvor eleverne to og to f.eks. skal samtale om

forstaelsen af et begreb.

Hvor meget planlegger Camilla at anvende leeremidlet?
Jeg forsgger igen at formulere mit spargsmal om dette pa mader, sa leereren ikke blot reflekterer

kvantitativt over det.

Interviewer: [...] Hvor meeeget pa en skala fra 0-5 regner du med at F@Lge leeremidlet, altsa
folge den didaktik, der ligger i det ... de intentioner, leeremiddelforfatterne

Camilla: Mm.

Interviewer: har med, hvordan det skal gares...?

Camilla: Ja
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Interviewer: Altsa tekster... opgaver... sddan inde i dit hoved teenker du... hvor meget fglger
jegsa...?
[...]

Camilla: ... Sa tror jeg det bliver en 3"er. (Farste interview med Camilla, s. 44)

Camilla uddyber ikke yderligere sine overvejelser, og det er derfor ikke til at sige, hvad hun
underbygger tallet tre med. Hun har dog i interviewet ved flere forskellige anledninger givet udtryk
for, at hun i leremiddeldidaktikken genkender sig selv og sit eget faglige stasted. Jeg tolker derfor
forelgbig svaret sa tror jeg det bliver en 3"er som farst og fremmest en henvisning til, at hun vil

ikke vil prioritere at &endre didaktikken pa grundleeggende omrader.

Camillas forstaelse af den faglige diskurs for litteraturundervisning

De fremanalyserede diskurstrade viser, at pa flere centrale omrader stemmer
leeremiddeldidaktikken i hgj grad overens med de forestillinger, Camilla har af god undervisning
i litteratur. | bade Camillas egne leererfaglige overvejelser over undervisning med leeremidlet og i
leremiddeldidaktikken ses saledes tegn pa pavirkning fra det lingvistiske litteraturdidaktiske
paradigme. Ved aspekter vedragrende formalet med litteraturundervisningen, tekstsyn, teksttilgang
og tekstudvalgelseskriterier er der saledes overensstemmelser. Hvad angar laeringssyn og lererens
rolle i undervisningen viser analysen, at Camilla foretreekker, at det, hun forstar ved dialogisk
undervisning, er mere fremherskende i undervisningen end det, hun ser som intentioner i
leeremidlet. | den fjerde case ses samme forstaelse af, hvad dialogisk undervisning er, og derfor

vender jeg uddybende tilbage til dette i afhandlingens konkluderende kapitel.

6.3.4. Analyse af andet interview med Camilla

Forstaelser af Camillas undervisningspraksis

| bestraebelserne pa at forsta Camillas undervisningspraksis med leeremidlet vil jeg her fremhaeve
eksempler pa observerede redidaktiseringsstrategier. Eksemplerne indeberer @ndringer, som
Camilla selv i interviewet genkendte som sadanne strategier. Strategierne drejer sig om at springe
tekster og opgaver over, at skabe muligheder for elevdialog, at inddrage elevernes individuelle
leeseoplevelser og at forklare sveere ord for eleverne. Jeg har andetsteds i analysen bergrt flere af

disse strategier og vil derfor her koncentrere mig om den, der handler om at fraveelge nogle af
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elevopgaverne. Jeg vaelger desuden at koncentrere mig om denne strategi, idet viden om Camillas
valg pa dette punkt, kan veere med til at uddybe forstaelsen af de didaktiske erkendelser, som

hendes refleksioner handler om i den sidste del af analysen af interviewet.

| falgende citat omtales elevopgaver, der omhandler en splittelse mellem to befolkningsgrupper,
som beskrives i den skgnlitteraere tekst (Bilag 19) (May & Arne-Hansen, 2009a, s. 27):

Camilla: @hmm ... fordi jeg synes ikke, den her splittelse den var sa tydelig ...

[...]

Camilla: | hvert fald... shmmm det her, det her, det var jo ligesom det, vi var pa jagt
efter, de her to stammers ghmm...

Interviewer: Ja.

Camilla: mm.... hvad skal man sige... psykiske miljg... (Andet interview med Camilla, s.
33-34)

I den implicitte diskurstrad ses Camillas overvejelser over en af elevopgavernes brugbarhed. For
at kunne lgse opgaven skal eleverne vare i stand til at beskrive fremherskende treek ved to
befolkningsgrupper, som derved skulle fremsta splittede over for hinanden. Det dominerende tema
i Camillas overvejelser er imidlertid, at det udvalgte stykke litteratur ikke viser denne splittelse
serlig tydeligt og derfor ikke matcher opgaven. I Camillas oplag i klassen har der i undervisningen
veeret et gennemgaende fokus pa psykiske miljg som begreb. | formuleringen vi var pa jagt efter
henviser Camilla med vi-formen til en gruppe bestaende af sig selv og eleverne i klassen. Med
dette vi henviser hun til en betydningskontekst, hvor forstaelsen er, at elever og leerer sammen
arbejder med tekster, selvom det er indforstaet, at det er leereren (og leremidlet) og ikke
feellesskabet, der i virkeligheden har formuleret malet med denne jagt. Med formuleringen vi var
pa jagt efter det psykiske miljg skabes et sprogligt billede, hvor verbet jagt signalerer en malrettet
handling. Dermed er forestillingen, at alle tilstedevaerende personer i klassen agerer malrettet mod
at fange byttet, som her henviser til de s&rlige ord, som i teksten beskriver psykisk miljg. I Camillas
undervisning geelder det implicit, at selvom der anvendes ordet vi, sa er deltagerne klar over, at
mal med undervisning og lering defineres af leerer og leeremiddel. | den skanlitteraere tekst

fremstar den omtalte splittelse tilsyneladende ikke sa tydeligt, som elevopgaven leegger op til.
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Camilla vurderer derfor, at eleverne vil have sveert ved at finde fyldestggrende eksempler i teksten.
Som jeg forstar Camillas ytringer i situationen, er hun lidt argerlig over, at opgaven ma fravalges,
idet hun finder, at den begrebslearing, som den er udtryk for, er relevant, men at teksten desveerre
ikke er velvalgt til at illustrere dette. Konklusion pa denne tolkning er, at Camilla finder, at
leeremiddelforfatternes tekstvalg ikke helt afspejler elevopgavernes intentioner for begrebslaring,
hvorved begrebsleringen understreges som det, der ogsa i Camillas undervisning skal drive

undervisningen frem og motivere eleverne.

Camillas forstaelser af redidaktiserende undervisningsstrategier
Da jeg i dette interview igen efterspgrger Camillas refleksioner over sin brug af leeremidlet i

undervisningen, giver hun efter lidt overvejelser det samme svar som i det farste interview:

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

Interviewer: Ja.

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

Interviewer: Okay...

Camilla: Ja... jeg har alligevel brugt rimelig mange opgaver ... (Det andet interview med
Camilla, s. 20-21)

Camilla overvejer sin vurdering og lander pa tallet tre, hvilket svarer til vurderingen ved det farste
interview. Camillas overvejelser afspejler en kvantitativ forstaelse af de redidaktiseringsstrategier,
hun anvendte, da hun underviste med det didaktiske leeremiddel. I min optik har Camilla imidlertid
undervist med leremidlet med undervisningsstrategier, som jeg har karakteriseret som
leeremiddelstyrede, og derfor vurderer jeg hendes leeremiddelbrug med en numerisk veerdi taet pa
fem, idet jeg pa baggrund af analysen mener, at hun pa centrale omrader i undervisningen
aktualiserer leeremiddeldidaktikkens intentioner for undervisning.

AEndrede didaktiske erkendelser
Camilla giver i interviewet udtryk for erkendelser pa tre omrader, som jeg vurderer er opstaet i

perioden mellem de to interviews. Den farste kommer indirekte til udtryk ved Camillas udtalelser
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vedrgrende den anonymisering, som jeg garanterer hende. Da jeg i det farste interview informerer
hende om dette, formulerer hun spontant, at jeg er velkommen til at anvende hendes rigtige navn
i mit materiale. Da jeg tilbyder Camilla, at hun kan fa tilsendt det transskriberede interview til
gennemlasning, afslar hun ogsa meget hurtigt dette. Alt i alt opfatter jeg, at Camillas tilgang ved
starten af mit studie af casen er positiv og tillidsfuld. Kort forinden det andet interview oplever jeg
dog, at denne tilgang har a&ndret sig en smule, idet Camilla ved vores smasnak inden interviewet
gar i gang siger, at hun ikke vil have, at jeg anvender videooptagelserne af hendes undervisning i
min undervisning pa leereruddannelsen. Det sidste har ikke pa noget tidspunkt vaeret min hensigt,
men jeg finder alligevel, at denne &ndring i Camillas attitude samtidigt kan deekke over en &ndret
didaktisk erkendelse.

Interviewer: ikke noget med, at jeg bruger det i...
Camilla: Hahha ha du skal ikke ga ud og dele det med nogen ha ha ha.
Interviewer: Det kan du veere fuldstedig sikker pa.

Camilla ”Se .. sa sagde hun det her...” ha ha ha. (Andet interview med Camilla, s. 2-3)

Den farste setning fuldferer jeg ikke, men jeg henviser til den samtale, jeg netop har haft med
Camilla, og setningen skulle have veeret afsluttet med ”min undervisning”. Den sidste del af citatet
indeholder en sa&tning, som skal forestille at vaere formuleret i en imaginar situation, hvor hun
henviser til Camilla, og hvor jeg deler optagelser fra hendes undervisning med udenforstaende
personer. Citatet er med til at vise, hvor stor en tillid Camilla og (andre leerere generelt) viser ved
at invitere mig og andre forskere ind i deres undervisning. Samtidig viser det ogsa, hvor stort et
ansvar jeg (og alle andre) har for at behandle de data, jeg tager med derfra, med saglighed og
respekt. | interviewsituationen spgrger jeg ikke, hvad der har bevirket dette skift. | interviewet
giver Camilla imidlertid udtryk for, at den valgte skanlitterare tekst og nogle af opgaverne viste
sig at veere for svaere for eleverne. Dette kan vaere med til at forklare Camillas &ndrede indstilling
efter undervisningsforlgbet med leeremidlet.

Den anden erkendelse, som Camilla udtrykte i interviewet, handler om den valgte skanlitteraere
tekst i samspil med de mal om elevernes begrebslering, som de tilhgrende elevopgaver kredser

om. Dette drejer sig i virkeligheden om leeremiddeldidaktikkens indre logik. Som det fremgik af
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det farste interview, tilslutter Camilla sig i hgj grad den beskrevne leremiddeldidaktik, men
erkender altsa her, at den er vanskelig at gennemfare, sadan som det valgte leremiddelforlgb er

formuleret:

Camilla: Altsa hun har jo mange kasser i sine opgaver.

[...]

Camilla: Vi... vi KUNNE jo ikke sadan helt proppe det ind i kasser. (Andet interview
med Camilla, s. 16-17)

Den implicitte diskurstrad er med til at vise, hvordan Camilla i farste omgang karakteriserer
elevopgaverne og i anden omgang hendes og klassens arbejde med dem. Opgaverne karakteriseres
ved at veere praeget af at skulle i mange kasser, hvilket jeg tolker som en henvisning til den karakter
af lukkethed og fokus pa helt bestemte svar, som eleverne i mange tilfalde forventes at finde i den
skanlittereere tekst. | processen med at lgse opgaverne fremgar med anvendelse af vi-formen, at
hun sammen med eleverne ikke helt kunne finde disse entydige svar pa opgaverne, hvor hun med
det henviser til de efterspurgte svar. Hensigten er som bekendt, at svarene findes i det udvalgte
tekstuddrag, som Camilla altsa her lidt indirekte finder uegnet til formalet. | forleengelse heraf kan
det konstateres, at Camilla samtidig tegner et billede af sin undervisning, hvor denne made at

arbejde med litteratur pa er en implicit del af konteksten.

Den tredje erkendelse fremstar i mine data, efter at jeg har bedt Camilla reflektere over de
redidaktiseringer, som jeg har registreret i undervisningen, og hvor hensigten er at fremme

elevdialoger:

Camilla: Jo ... jeg teenker, at det er noget, man selv prager det med

[...].
Camilla: Det kan vere, at det er DERFOR, vi ikke bruger det sa meget mere.
(Andet interview med Camilla, s. 39-41)

Det farst det henviser til aspektet vedragrende elevernes muligheder for dialog, og det andet det

refererer til leeremiddeldidaktikken. | den sidste del af citatet henviser Camilla med vi til gruppen
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af skolens dansklaerere. Med trykket pa DERFOR tolker jeg, at Camilla her kommer til en
erkendelse af, hvorfor A-skolens dansklerere ikke anvender leeremidlet s3 meget mere. Hvorvidt
grunden faktisk er karakteren af leeremidlets manglende potentiale for elevdialog, kan ikke fastslas
her. Camilla har tidligere naevnt, at leeremidlet ikke benyttes sa meget mere pa hendes skole, idet
leererne har andre muligheder for inspiration til undervisningen i form af adgang til digitale

materialer og deltagelse i forskellige projekter.

Case tre. Opsummering pa analyse af interviews med Camilla

Gennem analysen uddybes mine forstaelser af Camillas redidaktiseringsstrategier som nogle, der
ikke grundlzeggende sigter mod at @ndre den intenderede didaktik. Camilla problematiserer
saledes ikke den diskurs for litteraturundervisning, som leremiddeldidaktikken samlet set er
udtryk for. I det andet interview spores dog en indirekte kritik af den skanlittereere tekst, som ifalge
Camilla er for sveaer og ikke velegnet til, at eleverne skal finde de beskrivelser af miljg, som
eftersparges i elevopgaverne. Samtidig kritiserer Camilla, at der i elevopgaverne ligger en for
firkantet opfattelse af de begreber, som inddrages. Camillas indirekte fremfarte kritik er
bemarkelsesveerdig pa flere mader. For det farste udtrykker Camilla sig i det forste interview
nasten udelt positivt over for leeremiddeldidaktikken, som hun karakteriserer som grundig og
gammeldags litteraturanalyse, noget, hun genkender som et positivt element. Camillas kritik af
leeremidlets opgaver for at indeholde et for firkantet syn pa littereere begreber er desuden
bemarkelsesveerdigt, idet netop begreberne i leremiddeldidaktikken er formuleret som selve
ngglen til understattelse af malet om “at udvikle eleverne som kompetente og engagerede
litteraturleesere og — skrivere og reflekterede mediebrugere” (May & Arne-Hansen, 2017, s. 6).
Maske skal arsagen til Camillas kritik af leeremidlet pa dette punkt sgges i hendes positive
indstilling til den inspiration fra nykritisk inspireret litteraturanalyse, som hun synes at finde i
leeremidlet. Med andre ord kan kritikken have baggrund i, at leeremidlet ikke helt lever op til de
intentioner, som Camilla ved farste gjekast forstar som god gammeldags tekstanalyse. | dette andet
interview spores desuden hos Camilla en erkendelse af, at hun ikke finder de intentioner for

elevdialoger i leeremiddeldidaktikken, som hun selv ser som et vigtigt element i sin undervisning.

209



6.4.Case fire

Eva er uddannet danskleerer med 16 ars undervisningserfaring og ansat pa H-skolen, som ligger i
en mindre by. Hun har for nylig afsluttet en specialpadagogisk diplomuddannelse og varetager en
del af skolens specialundervisning (Figur 8). Min kontakt til Eva kommer i stand gennem skolens
padagogiske leder, foranlediget af at jeg tidligere har veeret pa skolen i forbindelse med efter-

videreuddannelse, hvor to af skolens andre larere deltog.

6.4.1. Leeremiddelanalyse af anvendte dele af leeremidlet

Jeg fokuserer i analysen her pa de dele af l&eremidlet, Eva anvendte i sin undervisning, og som kan
ses i oversigten i Bilag 20. Opgaverne er fra kapitel tre i Fandango 5, hvor leremiddeldidaktikken
er centreret om begreberne forteellere og synsvinkler (May & Arne-Hansen, 2009a, 2009d, 2017).
Eftersom Eva har valgt et forlgb fra den samme grundbog, som anvendtes i case to og tre, vil jeg
her henvise til analysen af grundbogens paratekst og indholdsfortegnelse, som jeg udfarte i case
to. Jeg vil derfor i dette afsnit udelukkende koncentrere mig om analyse af de skanlitterare tekster,
som indgik i det valgte undervisningsforlgb fra leeremidlet, og som derfor relaterer sig til aspektet
vedrgrende tekstudveelgelseskriterier. Det drejer sig om Jeppe Aakjars Ole sad pa en knold og
sang (Bilag 21) og Hvem sidder der bag skermen (Bilag 22) samt om et romanuddrag af I

brgndens marke af Annette Herzog®.

Tekstudvelgelseskriterier

I leremidlet er det flere steder formuleret, at malene med undervisning med det pagaldende kapitel
bl.a. er, at eleverne opnar kendskab til og kan udtrykke sig om indre og ydre syn (May & Arne-
Hansen, 2009a, 2017). | det observerede forlgb er hensigten, at dette opnas ved elevernes laesning
af og arbejde med opgaver i tilknytning til Jeppe Aakjaers Ole sad pa en knold og sang. Idet lzesning
og arbejdet med denne tekst tager afsat i et sammenlignende perspektiv pa arbejdet med den
foregéende tekst i leeremidlet (Jens Vejmand®®), inddrager Eva ogsa denne tekst i den observerede
undervisning. Derfor vil jeg ogsa her referere til Jens Vejmand og til leeremidlets didaktisering af

den. I dansk kontekst har begge Aakjers digte searlig status, men pa hver deres made. Digteren

%5De inddragne citater fra mine data fra klasserumsobservationerne stammer alle fra undervisning, hvor det er
Aakjers to tekster, der er udgangspunktet. Jeg har derfor her ikke bragt analyse af uddraget af | brgndens marke.

% | leeremidlet refereres til Jeppe Aakjaers Hvem sidder der bag skeermen med titlen Jens Vejmand, hvilket jeg derfor
o0gsa ger i mine analyser.
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Jeppe Aakjar er ikke pa den obligatoriske kanonliste for dansk litteratur, men findes pa den
vejledende liste (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019. Dansk Faghafte 2019, s. 59).%7 Der
er for lengst sat musik til digtene, som begge er optaget i diverse sangbgger, herunder
Folkehgjskolernes Sangbog, og de er begge i et historisk perspektiv sunget i mange forskellige
sammenhange. Den socialrealistiske Jens Vejmand (1905), som handler om en person fra datidens
nederste samfundslag, har traditionelt veeret sunget af voksne. | Ole sad pa en knold og sang (1899)
er det hyrdedrengen Ole, der er hovedpersonen, og dette sammen med det mundrette omkvaed (tra-
la-la-la-la-1a), har sandsynligvis bevirket, at den hovedsagelig har veeret sunget af og med barn.
Den musik, der er sat til digtene, har antagelig veeret med til at understatte en alvorsfuld fortolkning
af Jens Vejmand, mens Ole sad pa en knold og sang kan tolkes i en mere optimistisk retning.
Imidlertid bergrer sidstnaevnte ogsa temaer omkring datidens barneliv fyldt med pligter og hardt
arbejde og det at skulle sige et maske for evigt farvel til sine kaere, hvis man valgte at sgge nye og

maske bedre livsvilkar ”over havene”,

I leremiddeludgaven af den farste tekst (Jens Vejmand) er der fokus pa ydre syn og i den anden
(Ole sad pa en knold og sang) pa indre syn. Den del af leeremidlet, som anvendes ved mine
observationer, bygger bade ved illustrationer, elevspgrgsmal- og opgaver pa, at eleverne skal
sammenligne og opdage forskelle i stemning og syn i de to tekster. Til Ole sad pa en knold og sang
har leeremiddelforfatterne valgt nogle illustrationer, som slar en munter og eventyrlysten stemning
an. Illustrationerne er dermed ved laesning af digtet medvirkende til at udpege en entydig optimi-
stisk fortolkning for eleverne, hvor udflugtslengslernes bagside i form af diverse afsavn ikke
betones. Eftersom leremiddeldidaktikken ensidigt her fokuserer pa mal, der handler om, at
eleverne gennem arbejdet med de to &ldre tekster leerer om ydre og indre syn, er det ikke
sandsynligt, at disse fortolkningsmaessige nuancer betones som muligheder i elevernes opgavelgs-
ninger.

Analyserne af de konkrete elevopgaver og tekster bekrafter billedet af en leeremiddeldiskurs, hvor

fokus farst og fremmest er pa, at eleverne skal leere om udvalgte formelle elementer i teksten og

37 Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019. Dansk Faghefte 2019. Lokaliseret d. 03.01.2021 pa:
https://emu.dk/sites/default/files/2020-06/GSK_Dansk_Fagh%C3%A6fte_2020.pdf.
3 QOle sad pa en knold og sang, Aakjer, 1899, 7. strofe, 1. vers.
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at identificere disse i serligt tilrettelagte udgaver af teksterne. Tekstudvelgelseskriterier,
elevopgaver og leerervejledningens side for side-vejledning understatter ogsa her en diskurs, hvor
det bagvedliggende rationale viser tegn pa pavirkning fra en instrumentel forstaelse af viden og
leering. Laererens altoverskyggende rolle er defineret ved, at han eller hun er eksperten, der
formidler viden og ved, at eleverne er modtagere af denne samme veldefinerede og velafgraensede
viden. Samtidig ses via grundbogens tekst (May & Arne-Hansen, 2009a, s. 120-123), (Bilag 23)
og i opgaverne i tilknytning til teksten Ole sad pa en knold og sang (May & Arne-Hansen, 2009a,
2009d) (Bilag 21) tegn pa pavirkning fra det kulturelle paradigme. | enkelte af opgaverne ses
desuden ogsa svage tegn pa pavirkning fra det personlige paradigme i form af formuleringer, som
giver muligheder for mere elevorienterede besvarelser (May & Arne-Hansen, 2009a) (Bilag 24).

Case fire. Samlet opsummering pa leeremiddelanalyse

Samlet set giver analysen af de dele af leeremidlet, som Eva underviste med, da jeg observerede
hendes undervisning, ikke anledning til korrektioner af de konklusioner, jeg kom frem til ved
analysen af leremidlets lerervejledning. | leremidlet fremtreeder en diskurs, hvor tegn pa
pavirkninger fra det personlige (paratekst, indholdsfortegnelse og visse elevopgaver) og fra det
kulturelle og det lingvistiske paradigme er med til at karakterisere leeremiddeldiskursen. Det sidste
gelder dog kun for en lille udvalgt del af det lingvistiske paradigme, som derimod tydeligt pavirker
leeremidlet. Analyserne af de konkrete elevopgaver bekrafter billedet af en leeremiddeldiskurs,
hvor fokus er pa, at eleverne skal lzere om udvalgte formelle tekstelementer og laere at identificere
disse i de seerligt tilrettelagte skanlittereere tekster. Til forskel fra de tre gvrige cases undervises i
denne fjerde case som navnt med to eldre tekster. Tekstudvalgelseskriterier, elevopgaver og
lerervejledningens side for side-vejledning understatter imidlertid ogsa her en diskurs, hvor de
navnte tegn pa pavirkning fra en instrumentel forstaelse af viden og laering ses, og hvor laererens
altoverskyggende rolle er defineret ved formidling af viden og eleverne defineret som modtagere

af denne viden.
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Didaktisk paradigme Lingvistisk | Socialt | Personligt | Utilitaristisk
Formal X

Teori og tekstsyn, tekst- X X X

tilgang

Tekstudvelgelseskriterier X X
Leeringssyn og leererens X X X

rolle

Figur 21. Case fire. Paradigmatiske aspekter af anvendte dele af leeremidlet.

6.4.2. Analyse af klasserumsobservationer

Observationerne forlgb over to pa hinanden fglgende dage og udgjorde i alt observationer af fire
lektioners litteraturundervisning. Pa den farste dag for observationerne genoptages
undervisningsforlgbet, som har veeret afbrudt af en uges sakaldt flexundervisning®®. Med henblik
pa at belyse Evas undervisning med leeremidlet vil jeg analysere udvalgte eksemplariske sekvenser

fra mine observationer.

Litteraturundervisningens formal
Jeg vil her med to eksempler beskrive, hvordan Evas rammesetning af undervisningen er med til

at udpege formalet med undervisningen. Det fgrste eksempel er hentet fra lektionens start:

Eva: Er der nogen, der kan huske, hvad vi arbejdede med - Fandango — INDEN vores
flexuge? (Et par elever naevner teksten Jens Vejmand).

Eva: Kan | huske, hvad for et kapITEI ... hvad for nogen FAGbegreber, vi skulle
arbejde med... det var nemlig Jens Vejmand-teksten, vi laeste... hvad var det vi skulle
leere noget om i det her afsnit her i bogen? (peger pa en elev).

Elev: Var det ikke noget med synsvinkel?

%Det fremgar ikke af mine data, hvad denne flexundervisning indebeerer, men jeg antager, at det er en uge, hvor
undervisningen pa tveers af hele skolen suspenderes med det formal at fokusere pa tveerfaglige temaer eller lignende.
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Eva: Jo, det var synsvinkel. Jo, (skriver synsvinkel pa tavlen) der var synsvinkel... Hvad
var der ellers? (peger pa en elev).

Elev: Forteelleren.

Eva: Forteelleren! Ja, godt (skriver fortelleren pa tavlen). Hvem kan lige forteelle mig lidt

omkring synsvinkel og fortealler? (Transskriberede data fra d. 03.12.18)

I den implicitte diskurstrad fremhaves de mal for forlgbet, som er opstillet i leeremidlet, og som
Eva samtidig refererer til i undervisningen med FAGbegreber, synsvinkel og fortelleren. Da Eva
sparger eleverne, om de kan huske, hvad de arbejdede med, inkluderer hun leremidlets titel
(Fandango) i sit spgrgsmal. Eleverne er derfor sporet ind pa et svar via de associationer, titlen
skaber hos dem. Klasserumskommunikationen foregar efter IRE-struktur. Det fremgar saledes, at
det ikke er titlen pa teksten, Eva sgger som svar pa sit spgrgsmal. Eva nuancerer sit spargsmal til
klassen med hvad var det vi skulle leere noget om i det her afsnit i bogen? og med denne
formulering far hun de svar, hun sgger. Samtidig understreges, at Eva med leeremiddeldidaktikkens
intentioner for begrebslaering udpeger de egentlige mal for sin undervisning. Dette vil sige, at Eva
overfarer leeremiddeldidaktikkens mal til sin egen undervisning, hvor begrebslaring fremstar som
det centrale. Dette tydeligger hun ved tilmed at notere de to begreber synsvinkel og fortzller pa
tavlen. Bade fagligt indhold og kommunikationsstruktur indikerer en implicit forstaelse i klassens
kontekst, hvor denne faglighed og kommunikationsstruktur tilsyneladende er karakteristisk. Det
fremgar saledes af denne kontekst, at ved litteraturundervisningen har begrebsleering hgjere

prioritet end teksteoplevelsen, hvilket understgttes af laererens kommunikationsform.

I et andet eksempel fra undervisningen uddyber Eva ovennavnte rammesatning ved en aktivitet,
som hun selv formulerer, og som jeg i den skematiske oversigt over observerede aktiviteter har
kaldt ”Synsvinkelgvelse” (Bilag 20). Eva forteeller en til lejligheden opdigtet historie om en mor
0g hendes to bgrn, der har travit med at komme ud ad dgren en hverdagsmorgen, og at der i den
forbindelse opstar et skaenderi. Tre elever udpeges som indehaver af hver sin rolle. Eva peger pa
skift pa personerne og eftersparger elevernes bud pa historien ifglge deres rolle. I den efterfalgende
opsamling pa gvelsen refererer Eva til de konflikter, som eleverne i klassen kan have samt til den
leeste tekst (Jens Vejmand). @velsen kommer pa denne made for eleverne til at fungere som en

illustration af de begreber, eleverne skal lzre, og kan maske i fgrste omgang tolkes som tegn pa
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pavirkning fra det personlige og det sociale litteraturdidaktiske paradigme. Jeg vurderer dog, at
disse tegn udgver en meget lille pavirkning pa den samlede undervisningsdiskurs. Elevernes rolle
i undervisningen bestar saledes i blot at lytte til leererens stilladsering af begrebet, og de tilbydes
eksempelvis ikke muligheder for at indga i diskussioner om fortolkningerne af den taenkte

situation, som ellers foreskrives inden for de navnte paradigmer.

Indhold, tekstsyn, teksttilgang
P& min anden dag i klassen noterer jeg, at Eva har noteret programmet for dagens dansktimer pa
tavlen. Der er fa punkter pa programmet, men et af dem er Fandango. Eva refererer til dette punkt,

da hun igangsetter undervisningen.

Eva: Sa kan | se programmet heroppe. Fandango. Farst sa havde vi jo en tekst i gar...
og sa skal vi lige have snakket om nOGle af de opgaver [...]. (Transskriberede data fra d.
04.12.2018)

Figur 22. Foto af undervisningsprogram.
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Af ovenstaende citat fremgar, at Eva anvender leeremidlets titel som en henvisning til en vaesentlig
del af dagens undervisningsindhold. Hun uddyber dette ved yderligere at henvise til den tekst (Ole
sad pa en knold og sang) og de opgaver, som indgik i den foregaende time. Der kan vere flere
arsager til, at lzereren vaelger leeremidlets titel som programpunkt og ikke andet, som for eleverne
kunne signalere, at de i den pagealdende time skal arbejde med litteratur. En forklaring kunne veere,
at leremidlet for eleverne er sa velkendt, at det slet og ret er synonymt med en serlig udgave af
litteraturundervisningen med de implikationer for indhold, tekstsyn og teksttilgang, som det
indebeerer. Dermed fremstar en implicit diskurstrad, som er med til at karakterisere
klassekonteksten. Laeremidlets titel pa planen for dagens danskundervisning (I Figur 22, kan ordet
“Fandango” anes som det tredje punkt) peger altsd pa en klassekontekst, hvor leremidlets

fagdidaktiske position pa implicit vis definerer undervisningsdiskursen.

Det undervisningsindhold, jeg observerede under studiet af casen, er som beskrevet karakteriseret
ved elevernes begrebslaering, men der ses ogsa tegn pa pavirkning fra det personlige og det
kulturelle paradigme. De opgaver, som Eva henviser til i ovenstaende citat, afspejler i min
fortolkning tegn pa pavirkning fra de navnte litteraturdidaktiske paradigmer, hvor det lingvistiske
paradigme star sarlig tydeligt. Evas gennemgang af opgaverne udger samtidig en stor del af
undervisningens indhold. Det naste citat er derfor valgt for at eksemplificere pavirkninger fra
netop dette paradigme, og det stammer fra en undervisningssekvens, hvor en af opgaverne
gennemgas. Opgaven gar ud pa, at eleverne finder eksempler pa indre syn i teksten Ole sad pa en

knold og sang (Bilag 24, opgave 1):

Amalie: "@jet skinnede, taren randt”.

Eva: Hvad for noget af det er indre syn?

Amalie: ... Det er taren... altsa man kan sadan se, at hvis han sadan rigtigt havde greedt, sa
ville man kunne se, at der var noget galt... men sa lige pludselig saaa ghh... sa kan man jo
faktisk ikke se, at han har veeret teet pa at graede...

Eva: Men man kan se... nar han grader! Sa kan vi ikke have indre syn... Men den
sidste, hvad var det, der stod, Cecilie?

Cecilie: @hhh og ”Intet mere i verden bandt”.
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Eva: Den her fglelse af frihed, nu er der ikke noget, der binder mig mere.... Kan man
se det pa ham? .... Eller skal man veere inde i ham for det? Med en indre synsvinkel?
Cecilie: Man skal veere inde i ham. (Transskriberede data fra d. 04.12.2018)

Den implicitte diskurstrad afspejler leremidlets tekstsyn og teksttilgang, som altsa ogsa her ses
udfoldet i Evas undervisning. Kommunikationen i ovenstaende citat handler om, hvorvidt
elevernes udvalgte tekstcitater kan siges at illustrere, at der er anvendt indre syn. Eleverne Amalie
og Cecilie citerer hver en linje fra Aakjers tekst, som de mener illustrerer begrebet. Det fremgar
endvidere af Evas formulering, hvad var det, der stod, Cecilie? at elevernes opgavelgsning kraever
ekstra naerlasning af teksten. | sin argumentation for, hvordan tekstens indre syn kan forstas,
henviser Eva til en sarlig betydningskontekst, hvor forstaelsen er, at et searligt fokus pa udvalgte
nykritisk inspirerede littereere begreber er meningsfuldt, nar man leeser litteratur, og altsa ogsa er
relevant i litteraturundervisningen pa skolens mellemtrin. Med formuleringen sa kan vi ikke have
indre syn er det muligt, at Eva med vi henviser til leerer og elever i denne konkrete 5. klasse. Det
er ogsa en mulighed at forsta dette vi som en henvisning til alle litteraturlaesere pa linje med det
tidligere beskrevne almene man. Af citatet fremgar, at Eva eftersparger elevsvar, hvor tekstcitater
forbindes med begrebsdefinitioner pa praecis den made, som det foreskrives i leremidlet.
Kommunikationen er preget af IRE-struktur, som altsa ogsa karakteriserer undervisningen med
leeremidlet her. Evas sidste indlaeg i citatet indeholder i fgrste omgang hendes egen fortolkning af
en verslinje fra digtet, hvorefter hun praesenterer eleven for et valg mellem to muligheder, hvor der
ifelge Eva er tale om enten indre eller ydre syn. Som det fremgar af citatet, veelger eleven det
rigtige svar. Samlet set peger denne delanalyse pa, at der ved det steerke fokus pa formelle aspekter
og pa lererens entydige fortolkning af digtet ses tegn pa pavirkning fra dele af det lingvistiske og
det utilitaristiske paradigme. Med andre ord ser det ud til, at ogsa leeremiddeldidaktikkens tekstsyn
og teksttilgang udfoldes i Evas undervisning med det. Analyseresultaterne af disse aspekter er
dermed med til at styrke min argumentation for, at Eva i sin undervisning med leremidlet i

udpraeget grad veelger leeremiddelstyrede strategier.

Opsummering
| Evas undervisning ses altsa tydelige tegn pa leeremiddelstyrede undervisningsstrategier, hvad

angar litteraturundervisnings formal, indhold, tekstsyn og teksttilgang. Hun rammesatter
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undervisningen ved at pointere, at det er synsvinkel og forteller, som er det egentlige
omdrejningspunkt for elevernes leering, snarere end oplevelser, undersggelser eller diskussioner af
de skenlitteraere tekster. Denne rammeszatning understreges af, at leeremidlet udger et punkt pa
dagsordenen for dagens undervisning, hvorved der ogsa pa denne made ses tydelige tegn pa

pavirkning af leremiddeldiskursens begrebsfokus.

Tekstudveelgelseskriterier

Resultaterne ved leeremiddelanalysen viser, at leeremiddelforfatternes kriterier for tekstvalg og
deres teksttilretninger er med til at styrke de intentioner for undervisning i begreber, som helt
generelt karakteriserer didaktikken. Ved analyse af mine klasserumsobservationer kan jeg
konstatere, at ogsa pa dette punkt fglger Eva leeremiddeldidaktikken. Helt i overensstemmelse med
leeremidlets intentioner kontrasterer Eva saledes de to aldre tekster (Ole sad pa en knold og sang
og Jens Vejmand) (Bilag 21 og 22). De modsztninger, som Eva med leremidlet i handen udpeger
for eleverne, handler om stemning og synsvinkel, og Eva benytter specifikt illustrationerne til at

udpege forskelle:

Eva: [...] Hvis | bare lige kigger herop, (bladrer frem og tilbage mellem den farste og den
anden tekst) hvad teenker I lige umiddelbart om det skift her?

[...]

(En elev markerer og siger, at det farste er lidt mere trist end det andet).

Eva: Ja! Vi forventer ligesom noget andet, nar vi skal til at leese den, kan | se det? Hvis
det var Jens Vejmand, sa sa der ikke sa fint ud som her. (Transskriberede data fra d.
03.12.18)

Den markerede implicitte diskurstrdd omhandler sammenligninger mellem de tekster. Eva
henvender sig i farste omgang til eleverne med et I, som bliver til et vi i formuleringen, der starter
med Vi forventer ligesom noget andet. Jeg tolker, at Eva ogsa her anvender dette vi som et alment
vi, der henviser til en szrlig betydningskontekst. Inden for denne kontekst er forestillingen, at det
giver mening bevidst at reflektere over, hvilken betydning tekstillustrationer har for den enkeltes
fortolkning af teksten. Samtidig signalerer Evas brug af dette vi, at det i klassekonteksten er

almindelig praksis at forvente noget helt bestemt, altsd at der er tale om ét bestemt svar pa
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spergsmalet om, hvad der kan forventes. | undervisningen noterer jeg samtidig, at Eva ikke
forholder sig til leeremiddelforfatternes valg af illustrationer og den betydning, disse kan have for
tekstfortolkningen. | lerervejledningens side for side-vejledning skriver leeremiddelforfatterne
bl.a. om digtet Ole sad pa en knold og sang, at mens ”Jens Vejmand er trist og barsk, har denne en
munterhed over sig” (May & Arne-Hansen, 2009d, s. 123). | undervisningen observerede jeg
saledes, at Eva overtog denne fortolkning af teksten, som en del af afsaettet for ved
sammenligninger mellem de to tekster at illustrere indre syn for eleverne®®. De to skanlitteraere
tekster i undervisningseksemplet tildeles en underordnet status i relation til begrebet synsvinkel
(som i eksemplet knyttes til en vis stemning i teksternes samlede udtryk). Teksterne tildeles derved
en form for underordnet status, idet de fremstar som en form for baggrund, hvorudfra eleverne kan

gve sig i at leere begreber.

Leaeringssyn og leererens rolle i undervisningen

Det tydelige undervisningsfokus pa ny begrebslaring og pa viden om de aldre teksters litteraere
kontekst er i mine gjne medvirkende til, at kommunikationen i Evas undervisning i udpraeget grad
foregar ved lzrerens og leremidlets formidling af viden til eleverne, hvoraf meget udfoldes efter
IRE-struktur. Dette sker ogsa under andre former. Et eksempel er i forbindelse med, at eleverne
skal genopfriske, hvad de ugen forinden lerte om Det Folkelige Gennembrud (Bilag 23). Eva
sender eleverne ud pa en gatur pa skolens gange, hvor de to og to skal ” finde ud af, hvad var det
for et begreb, Det Folkelige Gennembrud” (Transskriberede data fra d. 03.12.2018).

Et andet eksempel er hentet fra klassens arbejde med leremidlets opgaver om synsvinkler i
tilknytning til uddraget fra romanen | brandens marke. Efter feelles gennemgang af elevbesvarelser
bliver eleverne inddelt i grupper. Eleverne far til opgave pa skift at laese deres besvarelser op for

hinanden i gruppen:

40 Som navnt tidligere, kan denne i mine gjne lidt overfladiske fortolkning af Ole sad pa en knold og sang
diskuteres. Jeg mener, at der i teksten findes en dobbelthed, som ogsa genfindes i forskelligartede musikalske
udgaver af digtet. Pointen i denne sammenhang er, at digtets potentiale i litteraturundervisningen ikke udnyttes, idet
det didaktiske fokus i bade leeremiddel og undervisning er sa entydigt pa begrebslering.
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Eva: [...] Sa starter | med den ferste (leser opgave 1 op fra arbejdsbogen). [...] Hvis nu
man taenker, ej, det her var rigtig godt, jeg har ikke skrevet ret meget til den her, jeg
skriver lige noget af det ned SAMtidig ... Sa er det en god idé, sddan at man far noget
... rundt over det hele (peger pa opgaverne i arbejdsbogen).

(Transskriberede data fra d. 04.12.2018)

Den implicitte diskurstrad omhandler den opgave, eleverne far stillet i undervisningen, samt den
made, Eva instruerer eleverne i at lgse denne. Eleverne har allerede lgst opgaverne én gang. Eva
opdeler eleverne i grupper, hvor de skal laese deres besvarelser op for hinanden. Med anvendelse
af man er Evas instruktioner henvendt til alle elever i klassen. Det refererer til besvarelserne og
den her til opgaveformuleringen. Det fremgar af analysen, at de tekststeder, som eleverne tidligere
har fundet, er udgangspunktet for gruppearbejdet. Som det fremgar, er det malet, at alle far noteret
relevante tekststeder ved alle opgaverne. Gruppearbejdet har dermed mest af alt karakter af
afskrivningsarbejde af tekststeder og kommer derved til at abne op for reproduktion af elevsvar

uden ledsagende refleksioner.

Case fire. Opsummering pa analyse af klasserumsobservationer

Pa baggrund af analysen kan jeg konkludere, at pa vesentlige didaktiske omrader valger Eva
leeremiddelstyrede strategier i sin undervisning med leeremidlet. Saledes fremstar der en diskurs
for litteraturundervisning, som med hensyn til formal, indhold, tekstsyn, tekstsyn, leeringssyn og
leererens rolle og tekstudvelgelseskriterier overvejende er karakteriseret ved tegn pa pavirkning
fra de samme didaktiske paradigmer, som ses ved leremiddelanalysen. | forbindelse med
introduktionen af undervisningsforlgbet sd jeg i forste omgang Evas lererfremstillede
synsvinkelgvelse som et tiltag, der havde potentiale til at styrke elevernes forstaelse af begrebet
synsvinkel som et begreb, der kan kvalificere elevernes personlige og sociale bevidsthed. @velsens
karakter af leererstyret demonstrationsgvelse uden elementer af elevdiskussioner bevirker dog, at
tegn pa pavirkning fra det sociale og det personlige litteraturdidaktiske paradigme vurderes at veere

ganske svage.
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Didaktisk Lingvistisk | Socialt | Personligt | Utilitaristisk
paradigme

Formal X X
Tekstudvelgelseskriterier X X

Indhold, teksttilgang og X X

tekstsyn

Leeringssyn og lererens X X

rolle

Figur 23. Case fire. Paradigmatiske aspekter af diskurs for litteraturundervisning.

6.4.3. Analyse af det fgrste interview med Eva

Efter mange ar som laerer i udskolingen har Eva har pa tidspunktet for studiet veeret dansklerer pa
mellemtrinnet i halvandet ar. Hun har sdledes ogsa haft sin nuveerende 5.klasse, da de gik i 4.
klasse, hvor hun underviste med Fandango 4. Eva forteller, at i 3. klasse blev de desuden af deres
tidligere dansklarer undervist med Fandango 3. Det fremgar i gvrigt ved interviewene med Eva,
at alle dansklarerne pa H-skolens mellemtrin i en vis udstreekning benytter leeremidlet. Eva har
tidligere undervist i overbygningen pa en anden skole, hvor hun og kollegerne gik til planlagning
og undervisning pa en anden made, og hvor samarbejde omkring undervisningsplanlagning og
inddragelse af flere forskellige leremidler preegede hendes arbejde. At Eva og hendes kolleger nu
i hgj grad baserer undervisning pa blot et enkelt leeremiddel, tillegger Eva iser den generelle
fagpolitiske udvikling, hvor lerernes arbejdstid har andret sig i retning af mindre tid til

undervisningsforberedelse.

Litteraturundervisningens formal

Jeg vil her udvelge eksemplariske citater for at opna viden om, hvordan Eva forstar
leeremiddeldidaktikkens intentioner for formalet med litteraturundervisningen. Jeg bringer
dannelse og fagsyn pa banen og forsgger med formuleringen “det vigtigste i

litteraturundervisningen” at spore Eva ind pa refleksioner pa omradet. Jeg eftersparger saledes, at
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hun formulerer sig om egne fagdidaktiske positioneringer og om hendes forstaelse af
leeremiddeldidaktikken.

Eva formulerer, at det vigtigste ved hendes litteraturundervisning er, at eleverne ”fanges”, ”gribes”
og "optages” af litteraturen” og opnar en forstaelse af sig selv som en del af noget starre bade
"historisk” og "menneskeligt” (Ferste interview med Eva, s. 7). Nedenstdende citat indeholder
Evas refleksioner i tilknytning til mit spargsmal om, hvorfor hun har valgt at undervise med det

pagaeldende forlgb fra leeremidlet:

Eva: Det er ... det kommer jo omkring alle de her forskellige begreber inden for [...]
analyse og fortolkning [...] kan man sige, sa det ehh ... det er nogle begreber, de skal
KUNnRe ... med ehh ... synsvinkler og forteller [...] som ehh... vigtige resten af vejen op,
og at de sidder godt fast... ehhmm... Og ogsa vigtige i forhold til deres ... det der med at
kunne tage Kkritisk stilling til nogen, hvem er... det teenker jeg ikke kun i litteraTUR,
men det er et godt sted at lzere det, men hvem er det egentlig, der SKRIver det? .. (Farste

interview med Eva, s. 19-20)

| citatet er markeret en implicit diskurstrad, som omhandler formalet med litteratur-
undervisningen. Med det henvises til leeremidlet og med begreber til det undervisningsindhold,
som ligger implicit i leeremidlet som didaktiske intentioner for undervisning. Med formuleringen
Det er nogle begreber, de skal KUNne henvises med de til eleverne, som jeg her opfatter som
gruppen af alle elever. Ved at leegge tryk pa farste stavelse i KUNne og ved at beskrive dem som
vigtige og at de sidder godt fast tilslutter Eva sig den begrebslearingsdidaktik, som intenderes i
leeremiddeldidaktikken. Formuleringen resten af vejen op tolker jeg som en henvisning til ele-
vernes videre skoleforlgb fra aktuelle 5. til og med 9. klassetrin. Eva giver pa denne made udtryk
for, at en af hendes opgaver som dansklzrer pa skolens mellemtrin er at sgrge for, at eleverne lerer
begreberne (at de sidder godt fast), hvorved hun fagligt ser sig selv i overensstemmelse med
leeremiddeldidaktikken pa dette punkt. Med andre ord deler hun leeremiddeldidaktikkens helt
centrale mal om, at elevernes farst og fremmest skal praesenteres for begreber for at kunne udvikle

relevante kompetencer i litteraturundervisningen. Derfor svarer Evas beskrivelse af
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undervisningen pa dette omrade med den undervisning, jeg har observeret, hvor dette gnske om,

at begrebsdefinitioner laeres og bruges, er en indforstaet del af klassekonteksten.

| den sidste del af citatet antyder Eva en afvigelse fra leeremiddeldidaktikken. Eva formulerer her,
at viden om begrebet synsvinkel er sarlig centralt for, at eleverne larer at tage kritisk stilling til
teksters fremstillinger helt generelt. | lgbet af interviewet vender Eva tilbage til dette pa forskellige
mader, hvoraf det samtidig fremgar, at hun ikke ser dette som en del af leremiddeldidaktikken.
Samtidig fremgar det indirekte, at hun ifglge sin egen selvforstaelse anser dette for at veere en del
af konteksten i sin egen undervisning. | sin undervisning redidaktiserer hun derfor
leeremiddeldidaktikken saledes, at den passer bedre til den fagdidaktiske position, som hun selv
ser som en implicit del af sin undervisning. Dette betyder altsa, at der ifglge Eva er en dbenhed i
hendes litteraturundervisning over for tegn pa pavirkninger fra de elevorienterede paradigmer, som

jeg ikke ser i det empiriske materiale.

Det folgende citat indeholder nogle af Evas formuleringer om, hvordan hun synes leremidlet
statter hende i at praktisere litteraturundervisning med fokus pa de forhold, hun har formuleret
som vigtige for hende. Eva uddyber i interviewet, at hun sgger at udvalge tekster, hvor hun
formoder, at eleverne kan identificere sig med tekstens fiktive figurer. Desuden formulerer hun,

hvordan hun ogsa tilpasser leeremiddeldidaktikken pa anden vis:

Eva: Sa det tror jeg maske at det er, fordi jeg teenker, at det mangler lidt i det [...].
Interviewer: Sa det du ghh... det er der, du gar ind og ... &ndrer...

Eva: Ja.

Interviewer: kan man sige?

Eva: Sa for i samtalerne omkring, at det er der, jeg far de ting med, ... (Farste interview
med Eva, s. 26)

Citatet indeholder en implicit diskurstrad, som omhandler Evas forstaelse af
leeremiddeldidaktikken, som er fuldt implementeret, men med et perspektiv, som hun sgger at
tilfore gennem samtaler i klassen. Dette perspektiv handler om Evas redidaktiserende

undervisningsstrategier, som har det formal, at undervisningen styrker eleverne i at lare at tage
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kritisk stilling (som jeg ogsa har beskrevet ovenfor). Med det mangler lidt i det henvises saledes
til de intentioner, som hun mangler i leeremiddeldidaktikken (det). Med de ting henviser Eva til de
elementer, som i undervisningen skal understatte elevernes muligheder for at lere at tage kritisk

stilling.

Indhold, tekstsyn og teksttilgang

Af interviewet fremgar, at Eva pa flere punkter er positiv over for leeremiddeldidaktikken. Hun har
en forstaelse af den som fokuseret pa begreber, som hun samtidig finder relevante for elever at
leere pa skolens mellemtrin. Af Evas formuleringer i interviewet fremgar desuden, at danskleererne
pa skolen som navnt generelt er positive over for leeremidlet, og at de alle i en eller anden grad

underviser med det:

Eva: @hmmm ... og hvis man vil have sadan lidt en base i noget... litteraturundervisning,

sd er det jo et godt system at have. (Ferste interview med Eva, s. 11)

| citatet tematiserer den implicitte diskurstrad leremiddeldidaktikkens begrebsfokus, som ogsa
omfatter den intenderede undervisnings indhold, tekstsyn og teksttilgang. Eva henviser til
leeremidlet med ordet system, som hun omtaler som godt. Eftersom udsagnet fremkommer i
forbindelse med, at Eva omtaler sine danskkolleger pa skolen, er det sandsynligt, at hun med man
henviser kollegerne. | interviewet udfolder Eva ikke yderligere, hvad hun mener med base, men i
forlengelse af omtalen af kollegerne, tolker jeg det dog som en henvisning til en serlig
betydningskontekst. Ifglge denne er forestillingen, at man kan veelge at lade et bestemt didaktisk
leeremiddel udpege et undervisningsindhold, som for en serlig afgreenset gruppe af leerere og
elever kan opleves som genkendeligt (base). Samtidig udtrykker ordet base, at det pageeldende
undervisningsindhold udger en veesentlig del af litteraturundervisningens samlede indhold. Denne
pointe underbygges i @vrigt i det andet interview, hvor Eva vurderer, at leremidlet er
udgangspunktet for cirka 80 % af hendes litteraturundervisning pa mellemtrinnet. Med
formuleringer om lzremidlets centrale plads og forstaelse af leremiddeldidaktikkens
begrebsfokus som et positivt element, tegnes et billede af Evas undervisningspraksis med
leeremidlet. | denne undervisningspraksis ligger saledes ogsa implicitte forstaelser af tekstsyn,

teksttilgang og undervisningsindhold, som korresponderer med den intenderede
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leeremiddeldidaktik. Evas forstaelser af leeremiddeldidaktikken svarer saledes ogsa pa de fleste
punkter til mine observationer af hendes undervisning med det. Jeg ser altsa tydelige tegn pa, at

centrale dele af leeremiddeldidaktikken er fuldt ud implementeret i klassens kontekst.

Evas indvendinger mod leeremidlet kan, som navnt ovenfor i analysen, indkredses til at vaere det
i hendes gjne manglende fokus pa, at elevernes kritiske sans styrkes. Desuden finder hun, at
leeremidlet er omfattende og praeget af gentagelser, og at hun derfor ikke vil anvende det i sin fulde

udstraekning:

Eva: .... Ehhhe.... Ehh, jeg kunne aldrig finde pa at kere det fra ... altsa hun kommer rundt
omkring alle... begreberne, Trine May, kan man sige... [...] grundigt, og det bliver
gentaget ar efter ar, alt det her... [...] og det synes jeg er godt... [...] men.... Men jeg
kunne ikke finde pa at tage .... det hele aret og kere Fandango, fordi sa tror jeg, at...
det ville heenge dem langt ud af halsen... (Farste interview med Eva, s. 20)

I den implicitte diskurstrad fremgar Evas forstaelse af leremiddeldidaktikkens tekstsyn og
teksttilgang og uddyber dermed analysen af det foregadende citat. Eva henviser til
leeremiddeldidaktikken og ved anvendelse af hun og Trine May refererer hun til den ene af
leeremiddelforfatterne. Det fremgar desuden her, at Eva synes, at det steerke begrebsfokus og
gentagelserne ar efter ar, som ogsa ligger i didaktikken, er godt. Eva tilslutter sig dermed indirekte
leeremiddeldidaktikkens tegn pa pavirkning fra det lingvistiske og det utilitaristiske paradigme. |
den sidste s&tning henviser Eva med det til leeremidlet og med dem til eleverne. Selvom Eva altsa
bifalder leremidlets didaktiske design og indre logik, er hun bekymret for, om eleverne kan
komme til at kede sig, hvis hun udelukkende underviser med (kare) leeremidlet i den del af aret,

som hun i sin arsplan har afsat til litteraturundervisning.

Tekstudvealgelseskriterier

Evas forstaelse de kriterier, som ligger til grund for leeremiddelforfatternes tekstvalg, afspejles
ogsa indirekte i interviewet. Det fremgar saledes, at Eva forstar og anerkender
leeremiddeldidaktikkens indre logik, hvor de skanlitteraere tekster udveelges efter deres funktion

som baggrundstaeppe for den egentlige (begrebs)laring. | nedenstaende citat har jeg efterspurgt
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Evas refleksioner over, hvilken betydning hun tilleegger leeremidlets skanlitteraere tekster i sin

undervisning:

Eva: Jamen det er jo lidt... [...] med, at bgrnene skulle jo pa en eller anden made kunne
blive fanget af det og identificere sig [...] med den her tekst, ellers sa... [...] kan jeg

ikke.... haenge nogle begreber pa den [...]. (Farste interview med Eva, s. 21)

Eva formulerer i den implicitte diskurstrad bade sine egen og leeremidlets implicitte kriterier for
tekstvalg, som her falder sammen. Malet med undervisningen er, at hun kan hange nogle begreber
pa den, hvor hun med den, henviser til den skanlitteraere tekst. For at dette mal kan fuldfares, er
det for Eva et kriterie, at eleverne kan blive fanget af det og kan identificere sig. Jeg tolker, at Eva
med anvendelsen af det henviser mere bredt til undervisningen som helhed, hvor altsa teksten er
en central faktor. Eva henviser hermed til en betydningskontekst, hvor forestillingen er, at
elevernes begrebslearing har de bedste betingelser, hvis de pa en eller anden made kan identificere
sig med elementer i teksten. Samtidig ligger der en dobbelthed i, at det ogsa er en forestilling, at
et overordnet fokus pa begrebslaring kan danne en meningsfuld ramme for netop tekstvalg og
derved for litteraturundervisning pa skolens mellemtrin. Det forhold, at det er helt bestemte og pa
forhand definerede begreber, som styrer tekstvalg og fokus i undervisningen, ser ud til at sta i vejen
for kriteriet om elevidentifikationer med tekstelementer. Det entydige fokus pa begrebslaring som
dynamo for tekstlaesning, som ligger i bade leeremiddeldidaktik og undervisning, bevirker saledes,
at fortolkningsarbejdet afmonteres fra starten. Behov for at opna dybere forstaelse af teksten med,
hvad dette matte indebere af inddragelse af andre relevante littereere begreber, opstar ikke i

undervisning inden for de af leeremiddeldidaktikken afstukne rammer.

Leeringssyn og leererens rolle i undervisningen

| interviewet giver Eva udtryk for, at hun i undervisningen prioriterer en varieret undervisning,
hvilket hun forstar som en vekslen mellem lereropleeg og elevdialog. Eva formulerer saledes i
interviewet, at hvis hun bare star og "heelder pa”, sa tror hun ikke pa, at "det sidder sa godt fast”
(Ferste interview med Eva, s. 16). Jeg tolker formuleringen sadan, at Eva skelner mellem
monologisk undervisning, som Kkarakteriseres ved, at leereren formidler viden til eleverne, og

dialogisk undervisning, hvor samme viden leres af eleverne, imens de er i en eller anden form for
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dialog. | begge tilfeelde er det Evas forestilling, at den viden, der er malet for elevernes laring, er
den samme, men at den blot leeres mest effektivt ved det, hun forstar som en dialogisk preeget

undervisning.

Eva giver udtryk for, at hun faler sig godt stattet i undervisning med leeremidlet pa dette punkt.
Det naeste citat er et uddrag af de refleksioner Eva ger i forbindelse med, at jeg har spurgt, hvordan

hun synes, leeremidlet statter hende i at praktisere den varierede undervisning, som er hendes mal:

Eva: Synes, det leegger godt op til det dialogiske... [...]. Det er ikke mig, der skal sta og

formidle... [...] at barnene SKAL veere aktive. (Farste interview med Eva, s. 22)

Den implicitte diskurstrad adresserer den omtalte dialogiske form for undervisning, som Eva
mener ligger i leeremiddeldidaktikken. Hun henviser med det til leeremidlet og med det dialogiske
til den made, hun og jeg i interviewsituationen har omtalt undervisningen som henholdsvis
monologisk eller dialogisk praeget. Evas refleksioner peger pa det, hun forstar som effektiviteten
af den lzring, der foregar ved, at lzereren varierer undervisningen "monologisk” og “dialogisk”.
Eva refererer hermed til en s&rlig betydningskontekst, hvor forestillingen er, at den viden, eleverne
leerer, kan defineres og overfares til eleverne mere eller mindre effektivt i undervisningen. Det er
her altsa ogsa en forestilling, at elevernes optagelse af denne viden mest effektivt foregar, hvis
eleverne pa en eller anden made er aktive eller i dialog. Evas refleksioner omfatter ikke den lering,
der kunne ligge i f.eks. at vaelge mere elevorienterede undervisningsstrategier, hvor elevdialoger
kunne omhandle andre forhold end de formelle tekstelementer, som leremiddeldidaktikken leegger
op til. Dermed fremstar et billede af Evas undervisningspraksis med leremidlet, hvor det er
indforstaet, at viden er noget forudbestemt og fastdefineret, som eleverne ikke har indflydelse pa.
Leererens rolle er at organisere undervisningen sadan, at denne viden kan overfares til eleverne sa

effektivt som muligt.
Hvor meget planleegger Eva at anvende leeremidlet

Da jeg eftersparger Evas vurderinger af, hvor meget hun agter af anvende leeremidlet, seetter hun

efter lidt taven tallet tre pa sin forventede leeremiddelbrug:
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Eva: Ghhmmmmmmm ... tre.
Interviewer: En treer.

Eva: Ja.

Interviewer: Ja.

Eva: Det tror jeg...
Interviewer: Ja.... Fint.

Eva: Sa ma vi se... (Ferste interview med Eva, s. 26)

Som det ses af ovenstaende citat, giver Evas vurdering ikke anledning til uddybende refleksioner
fra hendes side. Evas formuleringer pa dette omrade er i lighed med i de andre cases genstand for

analyse og vurdering ved det andet interview.

Evas forstaelse den faglige diskurs for litteraturundervisning

De fremanalyserede diskurstrade peger pa, at Evas forstaelse af leeremiddeldiskursen pa nasten
alle aspekter korresponderer med leeremiddelanalysens resultater. Bade Evas egne overvejelser
over undervisning med leeremidlet og leeremidlets intenderede didaktik er saledes praeget af tegn
pa pavirkning fra dele af det lingvistiske litteraturdidaktiske paradigme samt det utilitaristiske L1-
didaktiske paradigme. Hvad angar syn pa litteraturundervisningens indhold, tekstsyn, teksttilgang
og tekstudveelgelseskriterier, er der saledes overensstemmelser. Hvad angar leringssyn og
lererens rolle i undervisningen, viser analysen, at Eva foretreekker det, hun forstar ved mere
dialogisk undervisning, og at hun i leremiddeldidaktikken ser intentioner for dette, hvilket ikke
svarer til resultaterne af leeremiddelanalysen. Det sidste kan have at gere med, at jeg i mine
analyser har fokuseret pa den forstaelse af elevdialog, som i hgjere grad end Evas er pavirket af
det elevorienterede litteraturdidaktiske paradigme. | Evas forstaelse af undervisning, hvor
elevdialog indgar, er der i gvrigt paralleller til den forstaelse af dette aspekt, som laereren i case tre
giver udtryk for. Endelig har Eva en forstaelse af leeremiddeldidaktikken, der ger, at hun selv skal
initiere det kritiske perspektiv pa undervisningen, som hun finder er vigtigt i forbindelse med

formalet med litteraturundervisningen, og som hun ser som en integreret del af sin undervisning.
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6.4.4. Analyse af det andet interview med Eva

Forstaelser af Evas undervisningspraksis

| bestraebelserne pa at forsta Evas undervisningspraksis med leremidlet vil jeg her fremhave
eksempler pa observerede redidaktiseringsstrategier. Ligesom ved de tre gvrige cases illustrerer
eksemplerne &ndringer, som laereren selv genkendte som redidaktiseringer. De observerede
strategier i case fire drejer sig om tiltag med det formal at @ge elevernes mulighed for at huske ny
viden, at styrke elevernes kritiske stillingtagen og om at springe elevopgaver over. Is&r den
farstnevnte strategi observerede jeg flere gange i Evas undervisningspraksis, hvorfor flere
eksempler pa disse var genstand for Evas refleksioner i dette andet interview. Derfor vil jeg i det

falgende analysere et citat, som viser dette.

De gvelser, Eva ivaerksatter, drejer sig om en sakaldt walk and talk-gvelse, en synsvinkelgvelse og
om gruppe- og makkeropgaver. De to forste tiltag er ikke formuleret i leeremidlet, mens der ved
gruppe- og makkeropgaverne nogle steder kan spores en tvetydighed ved laeremidlets
opgaveinstruktioner, hvilket ggr, at man som leerer ikke altid er helt klar over, hvilken intention
der er for organisering af eleverne. Falles for de naevnte tiltag er, at de sigter mod at gge elevernes
muligheder for huske den leeremiddelinitierede viden. Det fglgende citat indeholder nogle af Evas
refleksioner i forbindelse med den tidligere beskrevne synsvinkelgvelse, som jeg pa baggrund af

mine observationer inddrog i interviewet.

Eva: Og det er nok den der... oplevelse af, at ... det sidder bedre fast, hvis vi gar lidt noget
andet [...] end hvis jeg bare .... bogen [...] og opgaver. Sa hvis vi gar de her sma andre
ting, [...] s& er der bare sadan... sd tror jeg faktisk, naeste gang vi arbejder med
synsvinkel, sa kan de godt huske DEN der [...] med [...] da vi evaluerede den anden dag
i ... dobbeltcirkel [...]. (Andet interview med Eva, s. 15)

Den implicitte diskurstrad omhandler en af de strategier, som Eva benytter med det formal, at
eleverne bedre husker viden og begreber. Hun henviser i starten med det til den viden om begreber,
som er i fokus i undervisningen med laeremidlet. Vi henviser til feellesskabet af lzerer og elever og
andet, bogen og opgaver og andre ting til undervisningens indhold og metoder. Jeg tolker, at andet

og de andre ting, som Eva her udtrykker det, henviser til de redidaktiserende undervisnings-
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strategier i form af f.eks. den her omtalte synsvinkelgvelse, som hun iveerksatter. Med DEN
refererer Eva atter til den omtalte begrebsviden, som eleverne abenbart er bedre til at huske, hvis

Eva har iveerksat disse andre metoder.

| det farste interview keeder Eva desuden viden om synsvinkler sammen med understgttelse af
elevernes kritiske stillingtagen. Mine analyser af klasserumsdata viste i gvrigt ikke yderligere tegn
pa, at Eva sggte at understatte elevernes muligheder for kritisk stillingtagen. Det er i forlengelse
heraf bemarkelsesvaerdigt, at Eva i sine refleksioner over denne gvelse fremhaver elevernes evne
til at huske viden og ikke det kritiske aspekt. Dette kan daekke over en forstaelse af, at gvelsen med
at huske denne viden (om begrebet synsvinkel) er tilstreekkelig, og at eleverne som fglge af at have

erhvervet denne viden selv er i stand til at udvikle kritisk sans.

Evas forstaelser af redidaktiserende undervisningsstrategier
Eva vurderede i det farste interview sit leeremiddelbrug til at svare til en numerisk veerdi pa 3. |
dette andet interview fremstod samme kvantitative forstaelse af leeremiddelbrug, men Eva gav

ogsa udtryk for mere kvalitative vurderinger:

Interviewer: Har du brugt det i den udstraekning, som du havde forestillet dig, du ville mens
jeg var der?...

Eva: Jaaaa.... Maske lidt ... det blev nok ghhh 3,5 er, tror jeg [...].

Interviewer: Du laver ikke om pa opgaverne? ...

Eva: Ikke normalt... nej [...] men sd er det ehh i samtalen... [...] prever at gare det vigtigt
for dem, fordi jeg teenker, at hvis de bare havde lzest... Ole sad pa en knold og sang og
de havde svaret pa opgaverne [...], sa var der ikke ret meget, der var vigtigt for dem...
(Andet interview med Eva, s. 36-38)

| citatet fremhaever Eva, at hendes redidaktiseringsstrategier bl.a. handler om samtalen i klassen,
som hun initierer pa egen hand, og som ikke er en del af leeremiddeldidaktikken. Med det henviser
Eva til undervisningens indhold, som ifglge leremiddeldidaktikken blot indebzaerer laesning af den
skanlitteraere tekst samt elevernes arbejde med opgaver dertil. Med dem og de henviser Eva til

eleverne. Jeg forstar Eva sadan, at hun i klassesamtalen reformulerer opgaverne pa mader, som
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ger, at eleverne bedre forstar, hvordan de skal lgse dem. Eva vurderer sine
redidaktiseringsstrategier med en numerisk veerdi pa 3,5, som er 0,5 hgjere, end da hun vurderede
dem i det farste interview. | min vurdering ligger Evas redidaktiseringsstrategier taettere pa en
veerdi, der svarer til fem, idet mine analyser af hendes undervisning viser, at hun i praksis helt

overvejende vaelger leeremiddelstyrede undervisningsstrategier.

/Endrede didaktiske erkendelser

Ved analysen af det andet interview formulerer Eva eksplicit, at hun ikke synes, at leeremidlet
stotter hende godt nok i at praktisere litteraturundervisning, hvor elevernes begrebslering er
optimal. Falgende citat stammer fra en sekvens i interviewet, hvor jeg har spurgt, om hun finder

leeremidlet fyldestgarende pa dette punkt.

Eva: Jeg teenker jo nok, at ... det... nok ikke er helt fyldestgerende nok, siden at jeg selv
praver at lzegge lidt mere ind i at ggre det endnu mere tydeligt for dem. (Andet interview
med Eva, s. 23)

| citatet fremstar en form for didaktisk erkendelse fra Evas side, hvor hun med det henviser til
leeremidlet og med dem henviser til eleverne. Med lidt mere ind refererer Eva til de fgr omtalte
redidaktiseringer i form af samtaler og tiltag, som har til formal at ggre undervisningen mere
meningsfuld for eleverne, hvorved de lerer begreberne mere effektivt. Disse tiltag har Eva

tidligere bekraeftet som veerende redidaktiseringsstrategier fra hendes side.

| interviewet fremstar ikke eksplicit andre didaktiske erkendelser fra Evas side, men hun
formulerer sig dog i interviewet pa mader, som i min fortolkning kunne rumme stof til eftertanke.
| starten af interviewet formulerer Eva f.eks., at hun generelt underviser meget med det valgte
litteraturleeremiddel. Hun antager som navnt, at hun i 80 % af litteraturundervisningen underviser
med det pageldende leremiddel. I de resterende cirka 20 % af tiden underviser hun med romaner,
hvor hun understreger, at hun marker et andet engagement hos eleverne. | analysen af det farste
interview formulerede Eva, at et af formalene med litteraturundervisningen netop er, at eleverne
“gribes” af litteraturen. Derfor er det tankeveaekkende, at det, Eva forstdr som litteratur-

undervisningens formal, i hendes gjne bedst udfoldes i undervisning, som baseres pa elevernes
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romanlasning, som blot udger en lille del af den samlede undervisning. Denne pointe uddybes i

det fglgende citat, jeg har valgt at analysere.

Citatet er fra en interviewsekvens, hvor jeg har efterspurgt Evas refleksioner over, hvordan
leeremidlet er med til at understgtte hende pa forskellige omrader. Eva har netop udtalt, at hun ikke

mener, at leremidlet kan sta alene, hvorefter jeg har spurgt, hvad det er, hun mangler:

Eva: Jamen jeg tror at det ER lidt det der... ghmm stgrre formal med det... det
dannende og [...]. Og de her korte tekster, jamen det der, nar vi laeser en roman, sa
taenker jeg jo, at jeg fanger barnene pd en HELT anden made [...] shmm... hvor de kan
blive grebet af litteraturen og komme ind i det der univers ... [...]. Det er... en smule

sss... sveert, nar det er ... uddrag... det er... (Andet interview med Eva, s. 35)

Den implicitte diskurstrad er med til at tydeliggare Evas refleksioner over nogle af de forskelle,
hun ser mellem sin undervisningspraksis med leeremidlet og undervisning med romaner. Med det
der stgrre formal og dannende henviser Eva til det, jeg forstar som litteraturundervisningens
formal, som jeg har bragt pa banen tidligere i det farste interview, og som jeg ogsa henviser til
ovenfor. At det her drejer sig om en henvisning til tidligere interviewsekvenser, underbygger jeg
tillige med, at Eva betoner ordet ER, hvorved det i situationen opfattes som en indforstaet reference
til et emne, hun og jeg har bergrt tidligere. Med korte tekster og uddrag henviser Eva til
leeremidlets tekstvalg. Ordet det forstar jeg som Evas henvisning til litteraturundervisningens
dannende potentiale, som hun med ordet sveert karakteriserer som vanskeligt at aktualisere med
leeremidlet. Dette star i modsetning til undervisning med romaner, hvor hun med fanger og grebet
af henviser til det, jeg tolker som Evas forstaelse af grundlaget for, at litteraturundervisningens

dannende potentiale kan forlgses.

Case fire. Opsummering pa interviews med Eva

Ligesom i de tre gvrige cases kan det konkluderes, at de eksplicitte diskurstrade i
leremiddeldidaktikken pa centrale omrader fremstar som implicitte diskurstrade i casens
empiriske materiale. Denne overordnede konklusion viser sig dog ved analyserne at indeholde

visse nuancer. Eva udtaler flere gange i de to interviews, at leeremidlets tekster rummer kvaliteter,
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men at de tilhgrende elevopgaver er for mangfoldige, at de rummer for mange gentagelser, og at
de ind imellem forekommer irrelevante. Eva finder desuden, at selvom leeremidlets tekster er gode,
sd er det elevengagement, som hun ogsa fremhaever som serlig vigtig i litteraturundervisningen, i
hgjere grad til stede, nar hun underviser med romaner. | det farste interview formuler Eva, at
elevengagementet er centralt bade for elevernes begrebslaring og for deres muligheder for at tage
kritisk stilling, som hun ogsa fremhaever som vigtigt. Eva formulerer saledes, at hun hverken synes,
at undervisning med leeremidlet understgtter elevernes begrebslaering pa optimal vis eller deres
udvikling af kritisk sans. Derfor er det tankeveaekkende, at hun veelger at undervise sa relativt meget
med det. Evas redidaktiseringsstrategier ligger teet op af den diskurs for litteraturundervisning, som
leeremiddeldidaktikken repraesenterer. | langt stgrstedelen af hendes litteraturundervisning spiller
leeremidlet saledes en central og styrende rolle. Et af grundkriterierne for deltagelse i neerveerende
studie er, at leereren underviser med et didaktisk litteraturleeremiddel, mens studiet pagar. Det er
saledes ikke maerkeligt, at leeremidlet er til stede i Evas (og i studiets gvrige leereres) undervisning
og i refleksionerne over samme. Det er imidlertid overraskende, at laeremidlet er sa vaesentlig en

aktar, som det er tilfeldet.
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7. Studiets resultater

Afhandlingens formal er som bekendt at bidrage med viden om, hvordan lerere forstar og
underviser med didaktiske litteraturleeremidler pa 5. og 6. klassetrin. Dette formal er udmgntet i
tre forskningsspgrgsmal, og det er malet, at besvarelsen af disse spegrgsmal kan bidrage til
udvikling af danskfaget og dets leeremidler. Jeg vil i dette kapitel samle resultaterne fra studiets
delanalyser med henblik pa at besvare de tre spgrgsmal. Jeg vil i denne opsamling desuden

fokusere pa de mgnstre pa tvars af de fire cases, som studiets fund peger pa.

7.1. Forskningsspgrgsmal 1

Hvilken faglig diskurs reprasenterer et af leerere udvalgt didaktisk litteraturleeremiddel til

skolens 5. og 6. klassetrin?

Studiets analyse af leerervejledningen (kapitel 5) udger sammen med de fire delanalyser af anvend-
te tekster og elevopgaver (6.1.1., 6.2.1., 6.3.1. og 6.4.1) tilsammen de resultater, som gar, at jeg

kan besvare studiets farste forskningsspgrgsmal.

Hovedfundet er, at lzeremidlet fremstar med en undervisningsdiskurs, som er karakteriseret af tegn
pa pavirkning fra dele af det lingvistiske samt i mindre omfang det personlige litteraturdidaktiske
paradigme. Samtidig ses tydelige tegn pa pavirkning fra det utilitaristiske paradigme. Den felles
leeremiddelanalyse af lerervejledningen og de fire delanalyser af de anvendte opgaver i de fire
cases viser overensstemmelse pa naste alle punkter. En undtagelse fra dette galder dog de to
aspekter vedrgrende formalet med og kriterier for valg af tekster til litteraturundervisningen. | den
felles lerervejledning ses ved formalet med litteraturundervisningen saledes svage tegn pa
pavirkning fra de tre litteraturdidaktiske paradigmer: det kulturelle, det sociale og det personlige.
| de fire delanalyser af anvendte dele af leeremidlet ses imidlertid blot tegn fra det ene af disse,
nemlig det personlige paradigme. Analyserne viser tillige diskrepanser mellem tegn pa
paradigmepavirkninger vedrgrende tekstudveelgelseskriterier. Hvor der i lerervejledningen ses

bade pavirkninger fra det lingvistiske og det personlige paradigme, viser analysen af de valgte
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tekster med tilhgrende elevopgaver nasten entydige tegn pa pavirkning fra det lingvistiske
paradigme. Desuden ses dette aspekt i tre ud af fire cases yderligere at fremsta med tegn pa
pavirkning fra det utilitaristiske paradigmes opfattelse af leering i form af skenlitterzere tekster, der
er tilrettet begrebslering. | leerervejledningen henvises derimod ved udvelgelse af tekster til det

personlige paradigmes kriterier, hvilket kun ses som svage tegn i den farste af de fire cases.

Leremiddeldiskursen fremstar som en henvendelse fra leremiddelforfatterne til forskellige
grupper af dansklerere, som derved indirekte figurerer som potentielle lesere og brugere af
leeremidlet. Leeremidlets generelle lerervejledningstekst kan som led i denne kommunikation
betragtes som laeremiddelforfatternes made at reklamere og argumentere for det leeremiddel, som
de pa markedsbetingelser gnsker at s&lge til landets dansklearere. Det er er der hverken noget
usaedvanligt eller odigst i. Diskursanalysen af, hvorledes forfatterne argumenterer for varen, kan
imidlertid veere en til kilde viden om den litteraturdidaktiske position, som leeremidlet er udtryk
for. Diskursanalysen viser saledes, at forfatterne legitimerer leremiddeldidaktikken med
henvisninger til det, de beskriver som mangler ved visse dansklereres hidtidige litteraturdidaktiske
praksis, samt til det, de formulerer som elevers generelt manglende systematiske viden om tekster
og om verden. | forleengelse heraf argumenterer forfatterne for at inddrage litteraturteori, som er
udviklet og anvendt i akademisk kontekst, i litteraturundervisningen pa mellemtrinnet. Forfatterne
argumenterer desuden for leremidlets tekstudvalg med henvisning til, at de udvalgte nyere
barnelittereere tekster har en seerlig karakter af abenhed; som skulle sikre en vis modtagerrettethed
i litteraturarbejdet med eleverne. Det anvendte leeremiddels leerervejledning repraesenterer samlet
set en diskurs, som pa flere omrader understattes i de tilhgrende elevopgaver og skenlittereere
tekster. Ved caseanalyserne ses saledes ogsda gennemgaende tegn pa pavirkning fra det
utilitaristiske paradigme. Dette medfarer, sammen med det tydelige fokus pa udvalgte dele af det
lingvistiske paradigme, at diskursen fremstar med et tydeligt potentiale for instrumentelt praeget

litteraturundervisning.

7.2. Forskningsspgrgsmal 2

Hvilken faglig diskurs fremstar i undervisningen, nar larere underviser med det udvalgte
didaktiske litteraturleeremiddel?
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I alle fire cases finder jeg en overvejende tendens til, at leererne vaelger strategier i undervisningen,
som kan Kkarakteriseres som leremiddelstyrede. Dette bevirker, at den diskurs for
litteraturundervisning, som leeremidlet indeholder et potentiale for, i vid udstreekning aktualiseres
i leerernes undervisning. Felles for alle fire lerere er, at de ikke betvivler leremidlets fokus pa
begrebslering, men at de i undervisningen griber til lidt forskellige strategier for at aktualisere
eller ligefrem effektivisere den. Bolette anvender selvformulerede elevopgaver med det formal, at
eleverne mere gennemgribende skal fa begreberne "ind under huden”, samtidig med at hun i sin
formidling af viden om begreber forsgger at inddrage eleverne ved at sandsynliggere et
brugsperspektiv. Ann anvender strategier, hvor hun mundtligt forsgger at fremstille ”hele teksten”
for eleverne, samtidig med at hun for at imadega elevers laeseforstaelsesudfordringer formulerer
uddybende spergsmal til tekstens handling. Camillas fokus pa elevernes parvise arbejde er en
redidaktiseringsstrategi, som skal afhjelpe elevernes vanskeligheder ved at forsta, huske og
anvende begreber. | case fire benytter Eva sig af selvformulerede gvelser, som har som formal, at

viden om begreber “’sidder bedre fast”.

Et andet gennemgaende fund er, at undervisningen fremstar med tydelige treek af det, der er
betegnet som en IRE-struktur. | alle fire cases observerede jeg saledes, at en gennemgaende
kommunikationsform i klassen bestod i, at lereren efterspurgte helt bestemte svar, som var
defineret af leremidlet. Det er som naevnt ikke hovedfokus i denne afhandling at undersgge
kommunikationsformer i klasserummet, men den beskrevne form fremstdr med en sadan

tydelighed i mine data, at jeg anser det for at veere et af studiets resultater.

Der er enkelte mindre forskelle mellem de fire leereres strategier. | case to er der eksempelvis
tendens til, at Ann fokuserer pa leeseforstaelsesstrategier, hvorved hendes strategier pa dette punkt
kunne karakteriseres som autonome. Alt i alt ses dog pa tveers af de fire cases en tydelig tendens
til, at undervisningsdiskursen kan karakteriseres ved aktualisering af dele af det lingvistiske og det
utilitaristiske paradigme. Learemiddelanalysen peger pa en didaktik med intentioner for
litteraturundervisning, som ogsa kunne udfoldes med tegn pa pavirkning fra det personlige
paradigmes fokus pa modtagerorienterede tilgange. | den observerede undervisning ses dog en

tydelig tendens til pavirkning fra dele af det lingvistiske paradigme i form af begreber som
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omdrejningspunktet for de valgte forlgb. Derved ses i undervisningen med laeremidlet en generel
tendens til litteraturundervisning i et instrumentelt perspektiv, hvor laererne serligt bekraefter den

begrebsorienterede del.

Studiets design rummer ikke muligheder for at undersgge, hvad der karakteriserer
undervisningsdiskursen, nar de deltagende laerere underviser uden det udvalgte leeremiddel.
Lerernes undervisning uden leeremidlet kunne eksempelvis udfoldes med tegn pa pavirkninger fra
de samme paradigmer, som prager undervisningen med leremidlet. Studiets resultat, der peger
pa, at lererne valger leremiddelstyrede undervisningsstrategier, skal derfor tages med dette
forbehold.

7.3. Forskningsspgrgsmal 3

Hvordan forstar leerere den faglige diskurs, som reprasenteres i det udvalgte didaktiske

litteraturleeremiddel?

Den diskurs for litteraturundervisning, som fremstar i forbindelse med besvarelsen af studiets
andet forskningsspargsmal, er udgangspunktet for analyserne af de leererinterviews, som besvarer
studiets tredje forskningsspgrgsmal. Besvarelsen af studiets tredje forskningsspeargsmal baseres
saledes pa fund fra analyser af studiets otte leererinterviews. Spgrgsmalet rummer de e@ndringer i
lerernes forstaelser, som eventuelt forekommer mellem tidspunkterne for de to interviews.
Samtidig bidrager leerernes refleksioner over den faglige diskurs, som leremidlet reprasenterer,
til vigtige fund om lerernes forstaelser af deres egen faglige position samt af de strategier, de
veelger ved undervisning med leremidlet. Falles for lererne er, at de grundlaeggende forstar og
billiger hovedtraek ved den diskurs for litteraturundervisning, som leeremidlet repraesenterer. Som
naevnt problematiserer de fire laerere ikke leeremidlets leringsrationale og udtalte fokus pa enkelte
dele af en nykritisk inspireret litteraturdidaktik. Der er saledes temmelig stor overensstemmelse
mellem de fire lereres forstaelser af leeremiddeldiskursen. Der er dog ogsa enkelte nuancer i
lerernes forstaelser, idet et par af dem ser elevinddragende elementer i diskursen i form af
elevopgaver, som laegger op til det, de forstar ved elevdialog. De redidaktiseringsstrategier, som

jeg ved det andet interview praesenterede laererne for, begrundede de imidlertid alle med mader at
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understette leeremiddeldiskursen pa. Desuden begrunder Bolette i case et sine strategier med, at
hun med disse redidaktiseringer samtidig kan aktualisere et leremiddelpotentiale for

adfeerdsregulering af eleverne.

Ved sammenligninger mellem de to interviews med hver enkelt lzerer fremkommer desuden fund,
som kan tyde pa, at der i den tid, der er gaet mellem de to interviews, er opstaet &ndringer i leererens
forstaelser af leeremiddeldiskursen. Bolettes forstaelse af, om hun i leremidlet finder stette i sit
mal om at praktisere brugsorienteret litteraturundervisning som middel til effektiv begrebsleering,
@ndrer sig ved det andet interview. De redidaktiserende strategier, som Ann griber til i sin
undervisning, sker ifglge hende selv ikke som resultat af mangler ved leeremiddeldiskursen, men
alene fordi de pageeldende elever, ifalge Ann, mangler den forngdne ihardighed og viden. Camilla
giver i det andet interview udtryk for, at den tiltro, hun som udgangspunkt havde til
leeremiddeldiskursen, endrede sig, fordi den skenlitterzere tekst var for kompleks og mange af de
tilherende elevopgaver for firkantet formuleret. | case fire begrunder Eva sine redidaktiseringer

med, at flere af leremidlets elevopgaver forekommer hende gentagende og irrelevante.

Sammenlignende analyser pa tvers af de fire cases viser interessante fund om, hvordan de fire
leerere selv forstar deres redidaktiseringsstrategier med leeremidlet. Der er en tendens til, at leererne
forstar strategierne i et kvantitativt perspektiv, idet de forholder sig til, hvor mange af leeremidlets
tekster og opgaver de underviser med, og ikke til, hvordan de underviser med dem. Bolette giver
dog i det andet interview udtryk for erkendelser, der peger pa, at hun har opnaet forstaelse af sine
undervisningsstrategier. Ann formulerer sig ligeledes i det andet interview pa mader, der daekker
over, at hun har en kvalitativ forstaelse af hvor taet hun holder sig til leremiddeldiskursen. Eva
formulerer sig her i relativt vage formuleringer, som ger det vanskeligt for mig at konkludere noget
entydigt pa baggrund af analysen pa dette punkt. Camilla udtrykker sig i begge interview pa mader,

som jeg tolker i en kvantitativ retning.

Der er tillige fremkommet interessante fund om de deltagende leereres faglige positioner. | mine
bestraeebelser pa at forsta deres leeremiddelpraksisser har jeg som bekendt efterspurgt refleksioner
og formuleringer, som ved analyser kunne give mig et billede af deres egen danskfaglige og

litteraturdidaktiske position. Derved er fremkommet forskellige faglige karakteristika, som kan
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vaere med til kvalificere forstaelser af leerernes praksis med leremidlerne. Bolette formulerer, at
hun iser veegter personlige og sociale aspekter ved litteraturundervisningen, og desuden, at
eleverne kan se, at de umiddelbart kan bruge det, de lerer, til noget. Anns mal er, at eleverne
kommer til at holde af litteraturen, og at de far del i den kulturelle viden, som kan erhverves ved
at lese aeldre kanoniseret litteratur. Camilla skelner mellem mal for undervisning med leeremidlet
og med romanforlgb. | det farste tilfeelde er malet begrebslaring, og i det andet er det, at eleverne
gribes af handlingen, opnar laeselyst, og at gode samtaler opstar i klassen. Eva formulerer, at det
vigtigste er, at eleverne bliver optaget af litteraturen og opnar en forstaelse af sig selv som en del
af noget starre, og at de laerer at tage kritisk stilling.

Afsluttende kan det konkluderes, at mens der pa tvars af cases ses en tydelig og gennemgaende
tendens til, at leeremidlet spiller en dominerende rolle i undervisningen, er der nuancer, der
adskiller de fire cases. Selvom Bolettes undervisning fremstar staerkt begrebsfokuseret, forestiller
hun sig, at hun inden for rammerne af leremiddeldidaktikken kan sandsynliggere leringens
brugbarhed for eleverne i deres liv generelt. Bolette ser her et sarligt potentiale i begreber om
personkarakteristik. Undervisningen i case to fremstar tillige meget leeremiddeltro, men det skinner
igennem, at Ann gerne ser, at eleverne ogsa far en personlig oplevelse af teksten. | hendes
undervisning er der saledes en svag tendens til opblgdning af begrebsdiskursen til fordel for et
(lidt) mere helhedsorienteret syn pa tekst og oplevelse. | case tre har Camilla som udgangspunkt
stor tillid til leeremidlet, idet hun i fgrste omgang ser det som garant for nykritisk inspireret
litteraturundervisning, som hun forbinder med god undervisning i litteratur. Det fremgar endvidere
ved det andet interview, at Camilla ikke helt ser disse forventninger indfriet med laeremidlet. Eva
i case fire forestiller sig som Bolette i case et, at hun inden for rammerne af leeremiddeldidaktikken
kan praktisere undervisning, der er aben for pavirkninger fra modtagerorienterede paradigmer. Eva

ser i denne sammenhang et serligt potentiale i begrebet synsvinkler.

Det er som naevnt ikke merkeligt, at leeremidlet ser ud til at spille en rolle i alle studiets fire cases.
Et vigtigt kriterie ved udvelgelse af lzrere til studiets cases var netop, at de var villige til at
undervise med litteraturleeremidler i den periode, studiet pagik. Selvom lererne selv valgte
leeremidlet, er det dog heller ikke overraskende at alle fire veelger det samme. Learemidlet

popularitet samt det faktum, at der af gkonomiske arsager ikke er et reelt frit valg af leremidler
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for lzererne, er en afggrende faktor. Pa de tre deltagende skoler havde lererne dog haft mulighed
for at vaelge et digitaliseret litteraturundervisningsforlgb, men de valger altsa alligevel alle fire det
analoge Fandango, hvilket kan have mange forskellige arsager. Bolettes fremhaevelse af netop
dette leeremiddels adfeerdsregulerende funktion kan ogsa have varet afggrende for de andre leerere.
Som naevnt er det ikke inden for dette studies rammer muligt at sige noget om, hvordan laererne
underviser i litteratur uden det udvalgte leeremiddel. Til trods for dette og for de beskrevne
forskelle mellem de fire cases er det dog tankevakkende, at leeremidlet ser ud til at vere sa
dominerende, som det er, pa tvaers af alle fire cases. | forlengelse heraf er det ligeledes
bemarkelsesveerdigt, at den observerede litteraturundervisning fremstar med sa relativt ens
karakteristika.
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8. Konklusioner, diskussioner, perspektiver

Hensigten med dette afsluttende kapitel er at konkludere pa studiets fund og diskutere dem i
relation til udvalgte beslaegtede studier og til studiets design og teoretiske ramme. Desuden vil jeg
pege pa fremadrettede fagdidaktiske og forskningsmaeessige perspektiver, som studiets

konklusioner laegger op til.

8.1. Konklusioner og diskussioner

Studiets fund farer til, at jeg her kan karakterisere den sammenhang, der kan veare mellem et af
leereren udvalgte didaktiske leeremiddel og den undervisning, som virkeligggres med laeremidlet.
Desuden kan konklusioner drages om de forstaelser af litteraturleeremiddeldidaktik og
redidaktiseringsstrategier, som studiets laerere giver udtryk for, nar de formulerer sig om

litteraturundervisning med didaktiske lzeremidler.

Didaktiske leeremidlers intentioner for (litteratur)undervisning

I mit studie har jeg undersggt den ramme for litteraturundervisningen, som et didaktisk leeremiddel
sammen med den udgvende lerer kan veere med til at sette for elevernes lering. | det forste
stadium af studiet fandt jeg, at det leeremiddel, laereren underviste med, indeholdt et potentiale for
litteraturundervisning med tegn pa pavirkning fra to veldefinerede litteraturdidaktiske paradigmer
og et generelt didaktisk L1-paradigme. Et vaesentligt kriterium ved mine valg af metode og mit
teoretiske apparat har veeret, at jeg i et socialkonstruktivistisk perspektiv gnsker af kunne

sammenligne dette hovedfund pa tveers af studiets datakilder.

En af styrkerne ved de fund, som ggr mig stand til at besvare det farste forskningsspargsmal, er,
at de er fremkommet som resultat af analyser, hvor fokus har varet pa centrale fagdidaktiske og
mere almendidaktiske aspekter af undervisningen. Resultaterne kan derfor veere med til at give et
samlet billede af leeremidlets undervisningspotentiale. Den didaktiske paradigmatiske matrix
bestaende af treek fra tilsammen fem paradigmer fungerer som et relevant sprog til beskrivelse af

de betydningskontekster, som tilsammen pavirker og karakteriserer leeremiddeldiskursen. Den
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diskursanalytiske tilgang kombineret med den omtalte matrix har gjort det muligt yderligere at

frembringe et nuanceret billede af leeremiddeldiskursen.

Der er imidlertid flere forhold, som jeg ved mine metodiske og teoretiske valg ikke kan tillade mig
at konkludere noget om. Et helt centralt element er i denne sammenhang eleverne, deres lering
og rolle i undervisningen. Teette, kontekstfalsomme analyser af elevernes kommunikation med
leereren, med hinanden, eller analyser af deres skriftlige produktioner ville vaere metoder til

afdaekning af viden herom, hvilket jeg vender tilbage til i kapitlets perspektiverende afsnit.

Som navnt tidligere valgte jeg pa et tidspunkt i forskningsprocessen, at studiet kun skulle omfatte
de fire ud af fem cases, hvor lereren havde valgte at undervise med leeremidlet Fandango. Som
det er dokumenteret af Bundsgaard et al. (2017), er netop dette leeremiddel det mest anvendte pa
mellemtrinnet. | spargeskemaundersggelsen, som omfattede knap 650 dansklarere, svarede 14 %,
at de havde anvendt lzeremidlet i lgbet af de seneste to maneder. Det overraskede mig derfor ikke,
at fire af de fem lerere, jeg mere eller mindre tilfeeldigt fik kontakt med, anvendte dette

leeremiddel.

Desuden supplerer mine fund de kvalitative studier i leremiddelanalyse, som jeg har relateret mit
studie til i afhandlingens kapitel to om beslaegtede studier (Skyggebjerg, 2013, 2017; Rerbech &
Skyggebjerg, 2020). Jeg tilfarer med mine diskursanalytiske resultater ny viden til forstaelsen af
det potentiale, leeremidlet har for undervisning i litteratur pa mellemtrinnet. Selvom mit relativt
lille studie kun har forholdsvis begrenset rekkevidde, er den store udbredelse, som dette
leeremiddel har i den danske skoles litteraturundervisning, med til at tilfere mit studie legitimitet
pa flere mader. | det neaeste afsnit diskuterer jeg mine resultater af leererens undervisning og

relaterer disse til besleegtede studier.

Et af fundene ved lzeremiddelanalyserne peger pa, at der ved flere didaktiske aspekter ses tegn pa
pavirkning fra dele af det lingvistiske og det personlige litteraturdidaktiske paradigme. Et fund er
desuden i denne sammenhang, at ogsd de udvalgte skenlittereere tekster understetter den
begrebsmassige del af leremiddeldidaktikken. Med henblik pa at fungere som baggrund for

elevernes begrebslaring er flere af leeremidlets skenlitteraere tekster sledes tilrettet i en sadan

242



grad, at de vanskeligt vil kunne anvendes i undervisning, hvor der er dbenhed over for andre
litteraturdidaktiske positioner. Konklusionen er, at man som lerer ikke kan tillade sig at betragte
leremidlets tekstsamling som en, der umiddelbart vil kunne indgd i andre former for

litteraturundervisning end den, der intenderes i leeremiddeldidaktikken.

Didaktiske litteraturleeremidlers betydning for undervisningen

Ved sammenligninger af hovedfund vedrgrende forskningsspargsmal et og 2to ses en tendens til,
at de karakteristiske trek ved leeremiddeldiskursen genfindes i undervisningsdiskursen. Desuden
kan det konkluderes, at hvor leeremiddeldiskursen er karakteriseret ved tegn pa pavirkning fra fem
didaktiske paradigmer (med forskellig styrke), indsnavres dette til i undervisningen kun at omfatte
i alt tre, hvoraf de to er de altdominerende. Denne tendens vurderes at vaere markant, idet den ses
i alle fire cases, uafheangigt af leerernes undervisningserfaring og faglige profil. De intentioner,
som leeremiddelanalysen viste for undervisning, hvor der ogsa ses tegn pa pavirkning fra det
personlige paradigme, viser sig altsa i praksis ikke at aktualiseres, hvorimod tegn pa pavirkning
fra det utilitaristiske L1-didaktiske paradigme bade ses som gennemgaende i leeremiddeldiskurs
og undervisningsdiskurs. Den made, tegn pa pavirkninger fra det lingvistiske paradigme lanceres
pa i leeremiddeldiskursen, ser altsa ud til i praksis at veere et sterkere didaktisk treek end tegnene
pa pavirkninger fra det personlige paradigme. Samtidig kan det konkluderes, at pavirkninger fra
det utilitaristiske paradigmes instrumentelle leeringssyn ser ud til at understatte eller endog
forsteerke laeremiddelforfatternes udgave af det lingvistiske paradigme. Det er sandsynligvis
leeremiddelforfatternes udgave af det lingvistiske paradigme, som sammen med det omtalte
leringssyn medferer, at denne del af leremiddeldiskursen for laereren fremstar nemmere
omsettelig i undervisningen. Denne forklaring mener jeg understottes af det lingvistiske
paradigmes idé om en sakaldt objektiv tekstfortolkning, hvilket igen fungerer sarlig godt sammen
med leereren i rollen som eksperten, hvor kommunikation preget af IRE-struktur dominerer

klasserummet.

Undervisningsstrategier, som peger pa de modtagerorienterede paradigmer indeberer
leereprocesser, som kan veere vanskeligere at evaluere. Fortolkningsprocesser, hvor diversitet og
diskussioner er fremtraedende i undervisningen, stiller saledes krav til lerer og leeremiddeldidaktik

om inddragelse af elever og forhold, som kan veere med til at tilfgre litteraturarbejdet andre
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perspektiver. Dialogpraeget undervisning indebarer en anden laeringsmaessig logik og et andet
rationale for succes i undervisningen. Flere forskere har som navnt i nordisk kontekst bidraget til
diskussionen vedrgrende litteraturens status i L1- fagene (Persson, 2007; Skaftun, 2009). I
litteraturens nytteverdi af Skaftun (2009) er en af pointerne netop, at der bade nationalt og
internationalt er en tendens til at veerdsette nytteveerdi i en paedagogisk og uddannelsesmaessig
sammenhang, hvilket er med til at sette litteraturens rolle i skolen under pres. Faust (2000)
beskeeftiger sig med den konflikt, som tekst- og laeserorienterede tilgange til undervisningen kan
skabe for leereren i litteraturundervisningen (Faust, 2000). Faust betegner denne situation som
double bind, som jeg mener pa mange mader ogsa beskriver den situation, de observerede laerere
i dette studie befinder sig i. Valget mellem at tilgodese teksten og leeseren falder ud til fordel for
teksten, hvilket ser ud til, at veere godt hjulpet pa vej af det instrumentelle syn pa laering, som

dominerer laeremiddeldiskursen.

I afhandlingens kapitel to relaterede jeg neerveerende studie til danske og norske studier, der pa
tveers af klassetrin og fag finder, at det didaktiske laeremiddel indtager en central position i
undervisningen. Resultaterne af mine analyser bekrefter disse studiers fund, men tilfgjer samtidig
ny viden pa en rekke punkter. | de beslegtede studier indgar observationer af undervisning med
didaktiske leeremidler (EIf et al., 2019; Gabrielsen et al., 2020; Gilje et al., 2016; Rasmussen,
2020). 1 Gilje et al. (2016) finder forskerne, at leeremidlet spiller en central rolle, men i studiet er
det ikke litteraturundervisning, der er i fokus, og flere forskellige leremidler er involveret. De
gvrige tre studier centreres imidlertid om litteraturundervisning, men leremidlets betydning i
undervisningen er dog ikke i farste omgang i forgrunden. | studierne er det derfor interessant, at
leeremidlerne alligevel naevnes som en betydningsskabende faktor. Mit studies fund er med til at
understrege, at didaktiske litteraturleeremidler kan veere en central faktor, som sammen med bl.a.
leererens valg af undervisningsstrategier er bestemmende for de rammer, eleverne har for deres

leereprocesser.

Leererens betydning ved undervisning med didaktiske litteraturleeremidler

Som fremfart i denne afhandlings kapitel 2 peger flere studier i leerere og didaktiske leeremidler
pa, at lereres undervisningspraksisser har at gere med deres samlede undervisningserfaring.

Penuel et al. (2014) peger pa dette for to biologilereres vedkommende, og hos Tallaksen & Hodne
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(2014) peger resultater i samme retning for ti lzerere i det norske RLE-fag. Pa dette punkt kan jeg
konstatere, at mine fund adskiller sig fra disse studier, hvilket der kan veere flere forklaringer pa.
De leremidler, som indgik i de omtalte studier, karakteriseres lidt forskelligt, og i det amerikanske
studie drejer dette sig om implementering af curriculum. Det leeremiddeldesign, som indgar i
naerveerende studie, har jeg karakteriseret som havende en hgj didaktiseringsgrad, hvilket kan have
afgerende betydning for de fund, jeg har gjort pa omradet. Desuden retter de to navnte studier sig
ikke mod litteraturundervisning, hvilket ogsa kan have betydning. Den far beskrevne double bind-
situation kan opsta for en larer, der underviser i litteratur. Uden at jeg her skal gare mig klog pa
andre fag, kan denne problemstilling ikke umiddelbart overfares til undervisning i matematik eller

biologi.

| det farnaevnte amerikanske studie af to biologilaereres curriculumimplementering af Penuel et al.
(2014) var det ogsa et fund, at leererens egen fagdidaktiske forstaelser af, hvad der er vigtigt i
undervisningen, spiller en rolle for lererens praksis, og hos norske Tallaksen & Hodne (2014)
fandt man blandt lerere i IRE-faget resultater, der pa nogle mader ligner mine. Pa tvers af
geografisk diversitet, erfaring og fagforstaelser er leererens undervisning med udvalgte leeremidler
preeget af, at leereren valger faktaopgaver frem for opgaver, som legger op til diskussion,
refleksion eller kreativitet. Med det navnte forbehold for vanskeligheder ved at sammenligne
undervisning i forskellige fag kan dette fund sidestilles med nogle af naerverende studies
resultater. Mit studie peger saledes pa, at leererne vaelger at udfolde leeremidlets potentiale for
undervisning, hvor fokus er pa fast definerede begrebsforstaelser og tekstnare svar frem for
undervisning, hvor diversitet i form af elevers forskellige tekstfortolkninger fylder. Desuden gar
de norske forskere det fund, at hos leerere, der udviser faglig usikkerhed, forsterkes leeremidlets

rolle i undervisningen.

Et hovedfund er, at pa tvers af dette studies fire cases ser det ikke ud til, at den enkelte lzerer og
hendes faglige profil har serlig stor indflydelse pa den diskurs for litteraturundervisning, der
fremstar, nar lererne underviser med det samme laeremiddel. Forskelle, hvad angar leerernes under-
visningserfaring og danskfaglige uddannelsesprofil, synes ikke at have grundleeggende betydning
for, hvilke treek der dominerer undervisningsdiskursen. Jeg kan heller ikke i mit materiale spore

forskelle, der kan knyttes til skolens starrelse og geografiske placering. Fundene skal dog ses i
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relation til studiets relativt begraensede starrelse. Det er muligt, at et studie, der rummede et starre

antal cases, ville kunne vise stgrre variationer ved undervisning med det pageeldende lzeremiddel.

Litteraturdidaktiske positioner

I mit studie har jeg gjort fund, som kan veere med til at tegne et billede af de fire lereres
litteraturdidaktiske positioner. Disse billeder kan veere med til at uddybe viden om den
sammenhang, der kan veare mellem faglige positioneringer og undervisning med didaktiske
litteraturleeremidler. Som jeg har beskrevet i afhandlingens kapitel 4 om metode, har jeg ved
leererinterviewene bestraebt mig pa at fa leererne til at formulere sig eksplicit om det, jeg har kaldt
fagsyn, fagforstaelse, dannelsessyn eller det overordnet vigtigste ved undervisningen. P& baggrund
af de fund, som jeg her har gjort, kan det konkluderes, at der i de fire leereres refleksioner om disse
spargsmal fremstar tegn pa pavirkning fra forskellige litteraturdidaktiske paradigmer. Det er dog
ikke alle aspekter af de paradigmer, som studiets teoretiske apparat bygger pa, som kan
fremanalyseres i det empiriske materiale fra interviewene. Jeg kan imidlertid konkludere, at med
hensyn til litteraturundervisningens formal, tekstudvalgelseskriterier, tekstsyn og leringssyn og
leererens rolle i undervisningen fremkommer fire forskellige faglige leererprofiler. Pennes (2012)
resultater peger som navnt pa, at nordiske gymnasielaerere i interviews om deres praksis snarere
henviser til hverdagsteorier end til forskningsbaserede teorier. Laererne i mit studie henviser
imidlertid til forskningsbaserede teorier i form af littereere begreber som eksempelvis person-
karakteristik og metafiktion. Nogle af dem gar det dog pa en made, som kan fremsta i en form, der
ligger langt fra de teorier, som begreberne oprindeligt er knyttet til. Laererne baserer sig saledes i
hgj grad pa leremidlets serlige udgave af det lingvistiske paradigme, som pa nogle mader kan
fremstd som en tilgang, der nok er preeget af fagsprog, men ikke er baseret pa didaktisk forskning.

Bade hos Ann i case to og Camilla i case fire ses formuleringer med tegn pa pavirkning fra
tekstorienterede paradigmer, og i min fortolkning af deres faglige selvforstaelse er de dem, der er
mest i overensstemmelse med leremiddel- og undervisningsdiskursen. Bade Bolette i case et og
Eva i case fire formulerer sig i interviews med tegn pa pavirkning fra det personlige og det sociale
paradigme. | praksis forsgger begge leerere at vride begrebsleeringslogikken i retning af den
didaktik, de efterstreeber, men i min tolkning af deres undervisningspraksis lykkes ingen af dem

med det. De argumenterer begge for, at netop de begreber, som er i fokus i den del af leeremidlet,
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de har valgt, er sarlig velegnet i forbindelse med det, de vil med undervisningen pa et overordnet
didaktisk plan. Begge tager leeremiddeldiskursens didaktiske ramme for givet. Bolette taler som
bekendt om, at elevernes skal "fa begreberne ind under huden”, hvor Eva formulerer om
begreberne, at “det skal sidde fast”, og begge abonnerer saledes pa en instrumentelt praeget
leeringsdiskurs, som er kendetegnende for det utilitaristiske L1-didaktiske paradigme. Bolettes
faglige usikkerhed og opfattelse af, hvad der er god danskfaglighed, kan i evrigt i lyset af
resultaterne fra studiet af Tallaksen & Hodne (2014) vere en af de faktorer, der bevirker, at

leeremidlets rolle forstaerkes i hendes undervisning.

Om sammenhznge mellem leremiddeldiskurs, undervisningsdiskurs, lererens forstaelse af
leeremiddeldiskursen og den diskurs, som leereren i sin egen forstaelse abonnerer pa, kan jeg derfor
ud fra mit studies fund drage forskellige konklusioner. Nar jeg i det falgende taler om diskurserne
i bestemt form, deekker det over, at mine fund peger pa tendenser, som selvfglgelig rummer
nuancer og undtagelser, som derved kan overses. Nedenstaende oversigt skal understgtte mine
konkluderende pointer. Skemaet skal dog tages med det forbehold, at det f.eks. ikke fremgar,
hvilke paradigmatiske tegn der er de mest fremherskende.

Diskurser Case et Case to Case tre Case fire
D1: Lingvistisk, Lingvistisk, Lingvistisk, Lingvistisk,
Leremiddel personligt, personligt, personligt, personligt,
utilitaristisk utilitaristisk utilitaristisk utilitaristisk
D2: Lingvistisk, Linguvistisk, Lingvistisk, Lingvistisk,
Undervisning utilitaristisk utilitaristisk utilitaristisk utilitaristisk
D3: Personligt, Lingvistisk, Lingvistisk Personligt,
Leereren socialt kulturelt socialt,
kulturelt
D4: Lingvistisk, Lingvistisk, Lingvistisk, Lingvistisk,
Leererens personligt, personligt, personligt, personligt,
forstaelse af D1 | utilitaristisk utilitaristisk utilitaristisk utilitaristisk

Figur 24. Oversigt over studiets diskurser.
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Fundene i mit studie peger pa, at med laererens valg af det pagaldende leeremiddel veelges dermed
et potentiale for undervisning med leremiddeldiskursen D1. Dette valg farer ifglge mine
observationer, analyser og fortolkninger til, at en diskurs for litteraturundervisning, D2, som pa
mange punkter ligner D1 og D4, udfolder sig. | case to og tre svarer D1 og D4 samtidig til lzererens
egen diskurs, D3, pa det centrale punkt, at det der ses tydelige tegn pa pavirkning fra det
lingvistiske paradigme, hvorved denne forbindelse kan siges at fremsta forholdsvis kongruent. |
case et og fire fremstar laererens egen diskurs, D3, imidlertid pa vaesentlige omrader forskellig fra
D1, D2 og D4. Hos Bolette og Evas egen faglige diskurs er tegn pa pavirkning fra det lingvistiske
paradigme fravaerende, til gengeld ses her tegn pa pavirkning fra det sociale paradigme, hvorved

sammenhangen fremstar med divergens.

Mine fund giver mig anledning til at konkludere, at i case et og fire adskiller bade D1 og D2 sig
fra D3. Det paradoksale er, at de to lerere samlet set giver udtryk for at forsta
leeremiddeldidaktikken, D4, men ikke for alvor selv ser den diskrepans, der er mellem denne og
deres egen faglige selvforstaelse eller undervisningsdiskursen. Deres forstaelser af
leeremiddeldiskursen og deres undervisning er i langt hgjere grad i overensstemmelse med
leeremiddeldiskursen end med deres egen fagdidaktiske selvforstaelse. Samtidig kan det
konkluderes, at lerernes faglige selvpositioneringer ikke synes at spille en rolle for, hvilken

diskurs for litteraturundervisning de praktiserer med leeremidlet.

| forbindelse med introduktion af Witte & S&mihaian (2013) inddrog jeg den kumulative model,
som laegges til grund for det europaiske rammevark for litteraturundervsining, som forskerne
foreslar som et form for ideal for litteraturundervisning igennem skoleforlgbet. Ifglge denne model
er der tre litteraturdidaktiske paradigmer, som er dominerende i det, der svarer til danske 5. og 6.
klasser, nemlig det personlige, det sociale og det lingvistiske. Det mest igjenfaldende fund er i den
sammenhang, at det sociale paradigme er nasten fravaerende i naerveerende studie. Det sociale
paradigme optraeder saledes blot som enkelte, svage tegn pa pavirkning i lerervejledningen
vedrgrende formalet med litteraturundervisningen samt i overvejelser over egen

litteraturdidaktiske position (D3) ved interview med laererne i case et og fire.
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Et sprog om leeremidler og fagdidaktik

Selvom jeg i studiet ikke eksplicit har forholdt mig til leererens undervisningsplanlegning, kan de
tanker, lereren ger ved iser det farste interview, imidlertid betragtes som en del af den
planlegningsproces, lereren gennemgar inden undervisningen. Samtidig kan de tanker, leereren
ger sig efter undervisningen ved det andet interview, betragtes som en del af hendes
undervisningsevaluering. Bade i faserne for planlegning, udferelse og evaluering af
undervisningen stilles krav til leerernes handtering af leeremidlet, hvilket samlet kan betegnes som
leererens leremiddelfaglighed (Carlsen & Hansen, 2009, s. 18). Ved interviewene har jeg som
beskrevet bestreebt mig pa at formulere mig i et sa direkte fagsprog som muligt uden at satte
lererne i forlegenhed over, at de ikke forstod, hvad jeg spurgte om. Hvad angar laereres sprog om
leeremidler, peger mine fund desuden p4, at lerere generelt kan mangle et fagdidaktisk sprog. Et
eksempel pa dette er i case to, hvor leereren formulerer sig, sa man ma forsta, at hun med ordet

fagsyn mener den veegt, man som laerer tilleegger fagets forskellige omrader i sin undervisning.

I relation til, at man som leerere kan formulere sig praecist om sin undervisning generelt og ogsa
specifikt, nar det gelder undervisning med leremidler, er et af studiets fund om
redidaktiseringsstrategier med leeremidlet desuden interessant. Mine fund peger pa, at leererne i
deres egen vurderinger af disse strategier overvejende anlaegger et kvantitativt perspektiv, som
handler om, hvor mange af leremidlets tekster og elevopgaver de inddrager i undervisningen.
Dette fund er serlig relevant i relation til Lseremidlernes danskfag, hvor forskerne bag den
kvantitative undersggelse ogsa bergrer dette (Bundsgaard et al., 2017). Jeg har tidligere inddraget
deres fund, hvor 33 % af de adspurgte leerere svarer, at "de ofte eller meget ofte falger leeremidlet”
(Bundsgaard et al., 2017, s. 31). Jeg har i min forskning forfulgt dette med at "falge” et leeremiddel
og har som naevnt fundet en tendens til, at studiets fire leerere forstar dette pa en made, hvor centrale
didaktiske aspekter ved leeremiddeldidaktikken som eksempelvis leringssyn, tekstudvelgelses-
kriterier og formalet med litteraturundervisningen accepteres uden megen tgven. Den kvantitative

undersggelse hos Laeremidlernes danskfag skaber saledes belaeg for mine kvalitative resultater.

Jeg har flere gange i mine analyser bergrt James Paul Gees begreb Conversation with a capitol C,
som beskriver de mundtlige og skriftlige ytringer, der kan knyttes til seerlige sociale grupper, hvor
temaer eller debatter udspiller sig (Gee, 2011, s. 29). En sadan social gruppe har jeg defineret som
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gruppen af dansklarere, der indbyrdes og med andre grupper i samfundet og med forskellig styrke
deltager i den pagaende faglige debat om, hvad vi vil med danskfaget og specifikt med
litteraturundervisningen. Jeg har i studiet peget pa, hvordan leeremiddelforfattere deltager i denne
debat med indlaeg, som lererne i mit studie med forskellig tydelighed indirekte forholder sig til.
Jeg har imidlertid ogsa vist, at de fire leerere alle uanset deres faglige position deltager i debatten
uden grundleggende at problematisere den diskurs for litteraturundervisning, som leremiddel-
forfatterne argumenterer for. Laeremiddeldiskursen fremstar som en ubetvivlelig autoritet, der

styrer leerernes diskurs.

8.2. Fagdidaktiske perspektiver

Formalet med studiet i lzereres forstaelser af og undervisning med leeremidler er farst og fremmest
at bidrage til udvikling af undervisningspraksis i grundskole og pa leereruddannelse. Anvendelse
af didaktiske leeremidler er udbredt i skolen, og min kortlegning af denne brug i skolens
litteraturundervisning kan bidrage til den faglige udvikling pa flere omrader. Jeg vil her skitsere

nogle omrader, hvor jeg i forleengelse af studiets resultater ser didaktiske udviklingspotentialer.

Hvad vil vi med litteraturundervisningen i skolen?

Den eksplorative tilgang i studiet har bnet for et indblik i den rolle, didaktiske litteraturleeremidler
kan have for undervisningsdiskursen, nar lzrere underviser med selvvalgte laeremidler. Mine
analyser af litteraturundervisningen i de fire cases viser, hvordan det inddragne leremiddel pa
afgerende punkter er med til at forme undervisningsdiskursen i en retning, som kun pa nogle
omrader svarer til lerernes egne intentioner for undervisningen. Samtidig viser analyserne tydelige
tegn pa, at undervisningen er praget af en instrumentel tilgang til tekster og leering. Med forbehold
for dette studies reekkevidde er det dog i forleengelse heraf veerd at diskutere, om det er det, vi som
fagfolk vil med litteraturundervisningen. Hvis det ikke er dette steerke fokus pa begrebslaring,
som litteraturundervisningen pa mellemtrinnet ifalge mit studie kan veere praeget af, ma vi dis-
kutere, hvad det sa er, den skal prages af. Da jeg i farste omgang gennemgik studiets empiriske
materiale, som er fremkommet ved klasserumsobservationerne, overraskede det mig som navnt, i
hvor ringe grad jeg kunne identificere tegn pa pavirkning fra gaengse litteraturdidaktiske

paradigmer, som de er formuleret af Witte & Sdmihaian (2013), hvilket i sig selv er et vigtigt fund.
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Inddragelse af teori om mere generelt formulerede didaktiske paradigmer af Sawyer & Van de Ven
(2006) var pa dette stadie af studiet med til at nuancere og kvalificere mine analyser (relevansen
af denne inddragelse diskuterer jeg senere i dette kapitel). Ifglge Sawyer & Van de Ven (2006)
bevirker et pres fra det utilitaristiske L1- didaktiske paradigme, at litteraturen nedtones og

underkastes legitimeringsovervejelser.

I legitimeringsdiskussionerne fremhaeves bl.a. litteraturundervisningens potentialer 1 et
demokratisk perspektiv. Her pointeres bl.a., at indlevelse, omverdensforstaelse, narrativ
forestillingsevne og kritisk teenkning er centrale elementer (Langer, 2011; Nussbaum, 1998, 2010;
Persson, 2007, 2012; Skyggebjerg & Oksbjerg, 2020). Et redskab i denne fagdidaktiske debat kan
veere at tage udgangspunkt i de paradigmatiske aspekter af litteraturundervisningen, som dette
studie hviler pa. | den sammenhang kan det diskuteres, om den diskurs for litteraturundervisning,
der i studiet fremstar i leeremiddel og undervisning, er forenelig med litteraturundervisningens

potentialer for udvikling af elevers kvalifikationer for demokratisk deltagelse.

Didaktiske (litteratur)lzeremidler i skolen

Studiets fund peger, sammen med den viden, der allerede foreligger om didaktiske lzeremidlers
betydning i danskfaget, pa vigtigheden af at knytte fagdidaktisk udvikling teet til udvikling af
fagdidaktiske leeremidler. I denne sammenhang spiller leeremiddelfaglige begreber som udtryk,
intentioner, aktiviteter og didaktiseringsgrad sammen med fagdidaktiske aspekter. Jeg har far
fastslaet, at det i studiet inddragne leeremiddel er karakteriseret af en hgj didaktiseringsgrad. Dette
fremhaver laereren i case tre uopfordret som noget positivt, idet hun udtaler, at man derfor kan
undervise med det stort set uden at have forberedt sig. Som navnt har Bundsgaard et al (2017)
samtidig vist, at didaktiske leremidler generelt spiller en betydningsfuld rolle i
danskundervisningen, hvilket er med til at understrege vigtigheden af, at de leeremidler, som
dansklaerere har til radighed og inddrager i undervisningen, er af god kvalitet. Selvom en hgj
didaktiseringsgrad umiddelbart lyder positivt og som noget, der lover en hgj grad af stette for
leereren, er der grund til at overveje, om denne stgtte er med til at seette laererens egen professionelle
demmekraft ud af spil. Lareren i case tre formulerede ved vores farste korte mgde inden studiets
egentlige start endnu en relevant pointe vedrgrende studiets formal og relevans for praksis. |

forbindelse med diskussioner om manglende tid til forberedelse har skoleledelsen saledes fastslaet,
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at hun og hendes kolleger umiddelbart kan dele deres udarbejdede undervisningsforlgb via skolens
digitale platforme. De omtalte undervisningsforlgb kan imidlertid betragtes som didaktiske
leeremidler pa linje med forlagsproducerede materialer, hvor implicitte didaktiske diskurser kan
veere med til at forme den undervisning, de inddrages i. Man ma som lerer derfor behandle
forlgbene med samme omtanke og underkaste dem den samme form for fagligt begrundet kritisk

analyse og vurdering, hvilket kraever, at leererne har den forngdne forberedelsestid.

Fagdidaktisk debat og udvikling

I lyset af studiets fund kan her fremhaves forhold, som har at gere med centrale fagdidaktiske
omrader, som mange aktarer kan have interesse i. Laerere, leremiddelforfattere, de, der uddanner
leerere, forlagsredaktarer, forskere, skoleledere og politikere er nogle af de vigtige interessenter i
denne debat, som kan handle om, hvad og hvem der er med til at definere og pavirke de
fagdidaktiske diskurser, som dominerer et fag. En relevant pointe er her, at forskerne bag projekt
Leeremidlernes danskfag ogsa fandt, at de leeremidler, leererne anvender i undervisningen, ogsa i
hgj grad er dem, de finder er bedst. Laererne tilkendegiver desuden i forleengelse heraf, at de i hgj
grad har indflydelse pa deres skoles lzeremiddelindkgb (Bundsgaard et al., 2017, s. 37). Selvom
leerere i Danmark har metodefrihed og de naevnte fund desuden viser, at de har indflydelse pa,
hvilke leeremidler de har til radighed, kan skiftende uddannelsesmassige dagsordener veere med
til at pavirke det fagdidaktiske miljg. I den forbindelse sparger Sawyer & Van de Ven (2006):
“Who actually owns mother tongue education?” og fremhaever samtidig, at leerernes didaktiske
valg er pavirket af politiske krafter, der keemper om definitionsmagten over skolens og fagenes
rolle (Sawyer & Van de Ven, 2006, s. 18-19). Relevante bud pa besvarelse af spgrgsmalet kunne
sgges hos den enkelte lzerer, som selv star pa mal for sin undervisning over for elever, forazldre og
ledelse. Andre forhold og aktarer er med til at definere fag, leeremidler og undervisning. De pa et
givent tidspunkt geldende styredokumenter for faget ligger til grund for udformningen af
leeremidlerne, og forlagene fungerer som bekendt pa markedsvilkar og skal derfor tjene penge.
Kommuner indgar indkebsaftaler, hvorved blot et udvalg af markedets leremidler reelt er
tilgeengelige for leereren. Leremidler og faglig udvikling udspiller sig desuden bade i madet

mellem lokale og internationale faglige streamninger.
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Uanset hvem, der matte have svar pa ovenstdende spargsmal, peger studiets fund pa, at de
leeremidler, som er tilgengelige pa skolerne, kan veere med til at udstikke de fagdidaktiske
retningslinjer. Lereren, som i sidste ende velger at inddrage et givent leremiddel i sin
undervisning, skal kunne legitimere sit valg over for elever, foreldre og ledelse. Pa den made kan
man sige, at laereren pa kvalificeret vis skal indga i den faglige debat, som jeg har pavist i studiets
empiriske materiale og med Gee kaldt Conversation (Gee, 2011). Kvalifikationer til kritisk faglig
refleksion, selvrefleksion og debat forudsatter bl.a. et preaecist fagdidaktisk sprog. Med henblik pa
at kunne deltage i denne kritiske draftelse kreever dette, at leereren har en bevidsthed om og et

sprog for egen fagdidaktiske position.

Kaspersens (2012) status pa litteraturdidaktikken i Norden hviler pd den praemis, at
litteraturundervisningen som en del af L1-faget aktuelt befinder sig en fundamental krise, men at
litteraturundervisning samtidig stadig er en vigtig del af faget. Han underbygger dette ved at
henvise til et antal nyere afhandlinger og bgger, der behandler litteraturens og litteratur-
undervisningens legitimitet (Kaspersen, 2012, s. 48). Jeg kan med mine fund tilfgje, at jeg i littera-
turundervisning pa skolens mellemtrin, hvor didaktiske leeremidler indgar, her ser et udviklings-
potentiale. Legitimeringsdiskussionerne bgr ikke blot tages pa et overordnet dannelsesmassigt
plan. Diskussionerne bar ogsa tages pa et praktisk litteraturdidaktisk niveau, saledes at de kan
seette sig spor i leremidler, forbindes med laereres fagdidaktiske overvejelser og derved tillige af-
sette tydelige undervisningsmassige spor helt ind i klasserummet. Selvom mange udefra-
kommende faktorer er med til at forme skolens litteraturundervisning, er det i sidste ende den en-
kelte lzerer, som med sin professionelle viden og faglige integritet skal kunne begrunde sine didak-
tiske valg. Indlevelse, omverdensforstaelse, narrativ forestillingsevne og kritisk teenkning, som
Nussbaum og Langer taler om, kommer ikke af sig selv, men kraver grundige overvejelser og
undervisning med fokus pa disse elementer. Didaktiske leeremidler kommer her ind i den litteratur-
didaktiske ligning som en ekstra betydende faktor og kan i bedste fald statte leereren i det, hun vil

med sin undervisning.

8.3. Refleksioner over studiets design og teoretiske ramme
Jeg ser bade muligheder og begransninger ved de valg, jeg i studiet har foretaget med hensyn til

design og teoretisk analyseapparat. Med min afgraensning af studiets cases har jeg udviklet viden
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om den sammenhang, der kan vaere mellem det didaktiske litteraturleeremiddel, som lareren
veelger at bringe ind i sin undervisning, og den undervisning, som derved virkeliggeres. Ved at
inddrage fire parallelle cases har jeg gnsket at gge mine resultaters reekkevidde (Merriam, 1998).
Som navnt har jeg ved udvealgelse af cases baseret udvealgelseskriterierne pa den strategi, som
Flyvbjerg beskriver som informationsorienteret udvelgelse (Flyvbjerg, 1991). Derved forestiller
jeg mig som navnt, at de fire cases kan fremsta med verdi som eksempler. De fire dansklarere er
tilfeldigt udvalgt pa basis af faktuelle forskelle, som ger, at adskillelige andre dansklerere, ville
kunnet have deltaget i studiet. Samtidig er det udvalgte laeremiddel udbredt i en sadan grad, at
dansklaerere pa mellemtrinnet sandsynligvis vil have undervisningserfaring med det eller kendskab
til det. Disse forhold er med til, at mange dansklerere antageligvis vil kunne identificere sig med
de fire laerere i studiet, hvad angar faglig profil, l&eremiddelforstaelse og -brug, hvorved resul-
taternes raekkevidde sandsynligvis gges. Ved valg af forskningsdesign foretages imidlertid ogsa
nogle fravalg. Mine kriterier for udvalgelse af laerere kunne som det norske studie af Tallaksen &
Hodne (2014) ogsa have veret rettet mod at inddrage en eller flere sakaldt kritiske cases. Ifalge
Flyvbjerg (1991) har en kritisk case som mal at opna viden, der tillader slutninger af typen "hvis
det (ikke) galder for denne case, sa geelder det for alle (ikke for nogen) cases” (Flyvbjerg, 1991,
s. 150). Det kunne saledes eksempelvis have veeret interessant at inddrage en leerer, som pa forhand

var karakteriseret ved gode kvalifikationer i forbindelse medfagdidaktisk refleksion.

Som navnt tidligere i afhandlingen kan den generelle rekkevidde af et sa forholdsvis lille
kvalitativt studie naturligvis diskuteres. Som navnt kunne det eksempelvis ogsa have veret
relevant at undersgge, hvordan de deltagende laerere underviser i litteratur uden det udvalgte leere-
middel. En sadan undersggelse kunne have skabt grundlag for i mere preecis grad at fastsla, hvor-
vidt leeremidlet pavirker undervisningen med det, eller om der er tale om en mere gaengs under-
visningspraksis. Dette forbehold taget i betragtning vurderer jeg dog, som navnt, at resultaterne

af de fire caseanalyser af de ovenfor beskrevne arsager kan fremsta som veerdifulde eksempler.

| studiets tidligste stadier havde jeg desuden oprindeligt planlagt, at forskningen skulle udformes
som design-based research. Jeg havde et gnske om at udvikle og afprgve et didaktisk leeremiddel,
hvor understgttelse af elevers kompetencer for demokratisk deltagelse gennem litteratur-

undervisning var malet. Ved mine indledende sggninger efter beslaegtede studier blev det dog klart,
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at studier i, hvordan undervisning med allerede eksisterende litteraturleremidler begrundes og
praktiseres, var et underbelyst omrade. | erkendelse af, at viden pa dette felt kunne vaere med til at
udgere en platform for et videre arbejde med at videreudvikle litteraturundervisningen og dens
leeremidler i et demokratisk perspektiv, omformulerede jeg studiets metodiske design. Jeg
formulerede derfor naervaerende multiple casestudie med en eksplorativ tilgang til praksis. Med
dette forskningsdesign er der som navnt ikke fremkommet resultater, som viser, om der i leerernes
undervisning uden leremidler udfolder sig undervisningsdiskurser, der adskiller sig fra den
undervisning, jeg har observeret. Med yderligere forbehold for raekkevidden af et sa relativt lille
studies resultater, vurderer jeg dog med et retrospektivt blik pa forskningsproces- og resultater, at
dette design har fungeret efter hensigten. De tre metoder til empiriproduktion har suppleret
hinanden og sikret kvalitativ og dybtgaende adgang til den praksis, jeg har gnsket at afdaekke. De
to interviews med hver laerer har desuden bevirket, at jeg har kunnet vende tilbage til lzererne med

yderligere uddybende spargsmal og med henblik pa validering af observationerne.

Med malet om at kunne sammenligne studiets empiriske materiale pa tveers af leremiddel,
klasserumsobservationer og interviews udviklede jeg i afhandlingens kapitel 3 et analyseapparat
pa baggrund af international forskning i litteraturdidaktiske paradigmer. I forbindelse med studiets
indledende leremiddelanalyser var det som fer naevnt et overraskende fund, at sa relativt fa
paradigmatiske aspekter kunne fremanalyseres som tegn i leremiddeldidaktikken. I forleengelse
heraf stod det samtidig klart, at der i det empiriske materiale fremstod tegn pa et laeringssyn, som
ikke genfandtes i nogle de fire gaengse litteraturdidaktiske paradigmer ifglge Witte & Samihaian
(2013). | bestrebelserne pa at kvalificere mine fund inddrog jeg saledes som bekendt de mere bredt
formulerede L1-paradigmer, som er beskrevet af Sawyer & Van de Ven (2006), og som ogsa Witte
& Samihaian (2013) refererer til i deres forskning. Det utilitaristiske paradigmes syn pa leering

genfandtes saledes som et gennemgaende treek pa tveers af neerveerende studies empiri.

Med referencer til overvejelserne i afhandlingens kapitel 3, hvor jeg introducerer
paradigmebegrebet med Kuhn (1962), kan det i dette perspektiverende afsnit i afhandlingen
overvejes, om ovenstaende var det mest relevante valg. Med henvisning til den centrale
fagdidaktiske forskning pd omradet, som bade Witte & Samihaian (2013) og Sawyer & Van de

Ven (2006) bidrager med, mener jeg dog, at det er et hensigtsmaessigt valg. @nsket om at indlejre
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studiet og dets resultater i international forskning underbygger desuden valget af denne teoretiske
ramme for studiet. | lyset af Kuhns opfattelse af paradigmer som suverane systemer, der ikke
eksisterer side om side med andre systemer, kan det imidlertid diskuteres, om jeg med mit
empiriske materiale reelt har afdaekket et femte paradigme snarere end pavist tegn pa pavirkninger
fra allerede eksisterende paradigmer. | forlengelse af denne tankegang ser dette nye
litteraturdidaktiske paradigme saledes ud til pa nasten ensidig vis at karakterisere bade leeremiddel
og undervsiningen med det; dette ogsa i nogle tilfelde pa trods af lererens egen fagforstaelse.
Dette (nye) paradigmes ensidige fokus pa begreber, som er delvis inspireret af dele af det
lingvistiske paradigme, kunne pege pa forekomsten af en searlig dansk begrebsorienteret udgave

af det lingvistiske paradigme.

Til trods for de beskrevne forbehold mener jeg som navnt, at de valgte teoretiske begreber har
veeret egnede. Idet jeg ensker at fastholde et litteraturdidaktisk perspektiv pa studiets resultater,
vurderer jeg, at det udviklede litteraturdidaktiske analyseappparat har fungeret efter hensigten.
Studiets resultater er saledes med til at give et billede af dansk litteraturdidaktisk grundskole-
praksis, som umiddelbart herved kan relateres til internationale tendenser pa omradet. Den
teoretiske indsigt, som jeg i studiet har udviklet mit analyseapparat pa baggrund af, er som naevnt
det blik, jeg iagttager praksis med. Jeg tolker saledes i flere tilfelde sandsynligvis laerernes
forstaelser af og undervisning med didaktiske litteraturleeremidler lidt anderledes, end de selv gar.
Dette er samtidig et forskningsmaessigt vilkar, nar praksisviden og teoretisk indsigt mades, som

jeg forudser kan afstedkomme relevante og ngdvendige debatter.

8.4. Forskningsmaessige perspektiver

| forlengelse af mit studie i, hvordan laerere forstar og underviser med didaktiske litteratur-
leeremidler, vil jeg her ved afhandlingens afslutning pege pa nogle perspektiver for yderligere
forskning. Studiet bidrager med viden om et underbelyst dansk felt, og det leegger samtidig op til
yderligere forskning i lereres forstaelser af leeremidler og undervisning med dem i skolens fag.
Det udvalgte lzeremiddel har af gode grunde veeret en betydelig faktor i studiet. Dette ene laere-
middels didaktiseringsgrad og sarlige undervisningspotentiale har derved veret en form for
konstant i studiet. Nye parallelle undersggelser, hvor andre didaktiske leeremidler indgar, vil kunne

faje vigtig viden til feltet. Jeg forestiller mig yderligere sammenlignende fagdidaktiske studier,
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hvor leeremidler og leerere inden for hele skolens fagraekke kunne bidrage med praksisudviklende
resultater. Almendidaktiske elementer som laringssyn, lererens rolle i undervisningen og de
visioner, leereren har for elevernes udvikling i sit fag, kunne vaere fokuspunkter, hvorved relevant

fagdidaktisk viden om feltet for leeremiddelbrug kunne belyses bredt.

Mange faktorer, som jeg ikke direkte belyser i studiet, har betydning for studiets problemfelt. En
vaesentlig faktor, som ikke har veeret i fokus, er som navnt naturligvis eleverne og deres laering.
Dette felt udger maske det mest oplagte forskningsmassige perspektiv for fremtidig forskning.
Det er af stor betydning at undersgge, hvad elever larer i undervisning, hvor leremidler spiller
den betydende rolle, som jeg har fundet i mit studie at de ger. | Danmark er undersggelser af

elevernes udbytte af undervisningen, hvor litteraturleeremidler indgar, endnu et underbelyst felt.

Et andet forhold, som jeg ikke har bergrt i studiet, er det kansmaessige perspektiv, der matte veere
pa studiets problemstilling. Alle de lzerere, som indgar, er kvinder, og det havde veeret et interessant
perspektiv pa studiet, hvis f.eks. halvdelen af deltagerne havde varet mandlige dansklerere.
Samtidig kunne det ogsa have varet relevant at undersgge, hvordan kensdiskurser fremstar i de
anvendte didaktiske leremidler, og hvilken betydning disse har for undervisningen med
leeremidlerne. Jeg har heller ikke rettet forskningsmaessig interesse mod det forhold, at det
anvendte leeremiddel foreligger i analog og ikke digital form. Ifglge Bundsgaard et al. (2017) er
det mest anvendte lzeremiddel i udskolingen et digitalt lseremiddel, og det ville derfor veere relevant

at undersgge, hvilken betydning det har for litteraturundervisningen.

Til sidst vil jeg fremhave det potentiale for indlejring i international forskning, som jeg ser ved
inddragelse af forskning i litteraturdidaktiske paradigmers aktualisering af forskellige
betydningskontekster i nationale styredokumenter for danskfaget. En teoretisk funderet
undersggelse af litteraturdidaktikkens status pa dette niveau kan yde et konkret bidrag til den
legitimeringsdiskussion i et l&eremiddelperspektiv, som jeg mener vi til stadighed ma kvalificere

og udgve pa alle omrader af feltet.
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Bilag 1. Case et. Fandango 6. Anvendte dele af leeremidlet

Aktivitet | Del af leeremidlet Aktivitetens indhold Dato for observation
Inden start i Genopfrisk, hvad | ved om personkarakteristik i 26.09.18
grundbog mundtlig samtale
Grundbog s. 18-21: Om personkarakteristik 26.09.18
Skilte med begreber
pa tavlen

Leerer- Opgaveark og Begreber i emnet personkarakteristik. Ordforrad. | 26.09.18

produce- | ordforradsveeg i Kendte begreber. Nye begreber 27.09.18

ret klassen med skilte
(leererproduceret)

Arbejdsbog Black Power (Per Vers) 27.09.18
Opgave 1: Tankekort

Grundbog s. 22-23 Black Power af Per Vers. Lytte til 27.09.18
teksten. Spgrgsmal s. 23

Grundbog s. 31-35: Uddrag af Kiks af Sgren Jessen. 08.10.18
Spergsmal s. 31, 35

Arbejdsbog Opgave 1, 2, 3,4,5 08.10.18

10.10.18

Leerer- Post-it-sedler pa Hvad kan jeg bruge personkarakteristik til? 10.10.18

produce- | tavlen Hvorfor er det vigtigt at kunne lave en

ret (leererproduceret) personkarakteristik?

Arbejdsbog s. 19-20: 10.10.18

1.Reflekser som en ninja — om
personkarakteristik. Evaluering
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Bilag 2. Fandango 6. Grundbog. Paratekst

Fand

GRUNDBOG

Trine May og Susanne Arne-Hansen

Gyldendal
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Bilag 3. Fandango 6. Indholdsfortegnelse

'“d ho’d 4. Hvad 33 med Rikke? - om virkemidler g5
Samtale om piger, supergod til nir -2
det er vinter og kold?t i hule
af Jens Blendstrup 00
Appelsirer af Tove Ditlevsen 100
Litteratur - hvad er det? Coralime of Neil Gaiman 10}
1. Reflekser som en irja - om personkarakteristik 18 =
Black Power afPer Vers o5 , §. Du panikker let - on fortllere ag
Har fir for lidt of ukys Hustlen 2 - s synsvinkler 1/
Venus of Bem Hallcr 26 2 - De skaeve smil af Litian Brogeer og Oscar K. 110

Kiks af Soren Jevscn 1 ¢ Den forkerte dod
Hilken kaffe ... ¢

af Kenneth Bogh Andersen 1)
. Blodig kaerlighed af Peter Adolphsen 145
Hooked pi baggirde -m milje 10 S Hemmeligheder, der kun kan siges nede ph legepladsen, ved

! Danmark er jeg fodt of 11C. Andersen i o2 Bellevue, mens det regrer af jeny Blendstrup 134
Find Holger Danske of Maja Lev Langvad
Hverdag, cventyr og tilfaxldighed uf Socca Uinik Thomen 1
Bag facaden af Dun Turent </ 6. deg fir sgu ondt i maven,
Den dag kirsebarrtrarerne blomstrede hver 9ang jeg ser hende —omiema 12
of Dan Tusthl 54 Den blomstrende have af Nuja Marie Aidt 144
Gennem byen sidste 9Irgaf DaaTuscll 57 du 0g du og duafPerNilson 155
1 Danmark er jeg fodt af Natnja 600 - De bi3 ojne
af Karen Blixen 763
Alt kan ske i en historie om kamposition 64 _ Bryllup ved Eiffeltirnet
Hellou 0g Gudhai (og efterdrets regn) ot Tormod Haugen 5 \ - B o Marc Chagat 166
Historien uaf Kim Fupr Askewon  Jy
Alamo of Jesper Weng-Sung 74
Computerspil og komposition &
Udenrigiministeriet i Riyadh
of Henning Larsen

7. Der er nok at tage fat pi
her i digternes land
oun intertekatualitet 7%
Ellekongen of Jotuna Wolfgang Goeshe
gendigietaf SLSt Bhicher 1)1
Ellckongens dotre af Peer Mouritzen
Sommer i Darmark of Sicffen Brandt 102

8. Hver strofe snoede hum ind i min hukommelse
om Cecilie Eken of hendes forfattergkab 155
Sikkas fortaelling of Cecilic Eken 187
Terrd of Cecilic Blen 15}
Vingekatten af Cecilic Eken og Cuto Thas Jenen
Morkebarmet af Cecilic Eken 12
Det magiske hjorne ev min hjemmebane
= ¢t interview med Co Eken

10. Kan sjaclen spejles?
om Christina Hamre og hendes kunst
Christing Hamre - en mangesidet

kurstrer oy

Oen fille udbryderkonge

af Chaistina Hamee 25

Pandy of Chrivina Humee 440
Sommerfugl f Christns Hamre 212
U5 She SHill Alive? of Christina Hamie
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Bilag 4. Fandango 6. Grundbog. Black Power

AR

Black Power

Lav forst opgave 1 i arbejdsbogen. Lyt derefter til rappen, og folg med i
teksten

Det giron & on, jep, jeg ligner en orne

Med tics 1 mut f)es klokken seks om morgenen
Jeg ska’ ha' katfen og ha’ straffet toilettet

og indtil da: ro pd settet!

Jep erikke en morgenstjerne, men la’ migindta”
En hlle swut sa far jeg reflekser som en minja
Hjemeceller bli’r til kampklare tropper

Og far gjne si store som kaffekopper

Klar til at made den ri virkelighed

Ingen flpde, bare Bli Cirkel hige ned

1 lpgneren. fordi s3 fir aben gjne

Og sa kgrer det gamle maskineri upiklageligt endnu et dagn
Det "kampen for at vigne op (aaaarh)

Det "dampen fra en kogende kop ... KAFE'!
Café latte og au lait er ikke groovy

W U1 take a black one to move me”

Jamen den er swut, og pu’er, for den ha® wi sjaelw lap't ..
Den ska’ vaere sort, flgde og sukker det er sellout
Sort somen panter, sort som slanter

Tjent pa sort arbejde. og sort som Knight Rider
Sort som piloten i en Tie Fighter

Sort som pletterne pa Pongo

Sort som alle andre end Tintin 1 Congo

Sort som en afro, si st den kafl’ pat

Black Power

a3
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Jeg 'en hvid mand fanget i en hvid mands krop
Men jeg har en sort sjal si held det op -

Jeg halder og bzller lige indtil jeg ska’ schlafen
Ved godt hva' jeg velger hvis det’ konen eller kaffen
Alt det gas om at det er gift. det er gas

Det far mig pd toppen som et skilift-pas

Og ndr jeg far en sak...reter stdr der kun én ting i hendes skema:
w~Hent kaffe til mig!

og nar folk ringer si'r hun , fuck a’

Han er midt i en af de fem daglige banner vendt mod Mokka!™
Men indtil hun er dér, er det en selvhenter

jeg bestdr af fire elementer:

Kvart kad, kvan knogler, og to kvarer kaffe

Sa jeg er oppe at kgre som en heldig blaffer

Nir jeg ska' vare pd | 24 umer ligesom Jack Bauer
det’ black power!

Black Power

1. Fik | ret i jeres antagelser om, hvad

teksten handler om? _
2. Var der noget, der overraskede jer:
3. Fik I ret mht. personskildringen?‘:
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Bilag 5. Fandango 6. Uddrag af Kiks

Du skal nu lese et uddrag af en skonlitterar tekst om de to drenge

Johnny og Alf.

1. Taenk over de to navne. Hvordan tror du, drengen
associationer giver navnene dig? v
Overvej, mens du lser, om du fik ret, og om d B
fremstillet som typer eller individer,

Johnny var stor af sin alder og havde altid vieret det. Hans mor var
sprakket fra Herodes til Pilatus, da hun fadte ham. Det havde han hort
sin bedstefar sige engang. Han vidste ikke. hvad eller hvem Herodes
og Pilatus var. Han havde engang forspgt at s13 deres navne oprel
leksikon, men var Inbet vild 1 alle bogstaverne og ordene og matte
opgive. men det l¢d som en meget lang sprickke i hans orer, og han
ville helst ikke taznke pa det.

Johnny havde aldrig mgdt sin far. Vidste kun. at han var fra Island
og havde varet en stor mand. Klart nok. Hans mor ville aldrig snakke
om ham, s Johnny var holdt op med at sparge for mange ar siden.

Han havde miske ingen far og heller ingen spskende. men han
havde sin mor, og han havde sin bedste ven Alf, og det var mere.
end s& mange andre havde. Johnny var glad og stolt over at viere
Alfs bedste ven. De havde fundet sammen allerede pi den allerforste
skoledag i nulte klasse og havde holdt sammen lige siden. De blev
oven i kpbet kaldt for *de siamesiske tvillinger'. Johnny kom altid tit
at smile, ndr han hgre det, hvorimod Alf blev stiktosset. Det sagde
noget om, hvor forskellige de var, men pé trods af forskellene var de
altsd stadig bedsie venner,

Alf var klog og smart, syntes Johnny. Og s4 hed han Alf. Det var
lidt gammeldags, det var der ingen tvivl om, men Johnny vidste, at Alf
var et helt specielt navn. En alf var et overnaturligt smukt lille vasen
med vinger. Det skulle man bare endelig ikke sige til Alf. Han flippede
helt ud, hvis nogen sagde det til ham.

Indimellem hjalp han Johnny med lektierne. selvom de tit ikke lige
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fik ndet at lave alt hjemmearbejdet. Johnny hjalp si Alf med andre
ting. Som for eksempel at f4 andre til at ggre, som Alf sagde, de skulle
gure. Selv gjorde han altid, som Alf sagde. Alf var klog. At gare som
Alf sagde, var dermed ogsa klogt. Jo, de var et godt makkerpar og
havde altid varet det.

En efiermiddag sad de i parken pi en bank og kedede sig. Alf rog.
Det var noget nyt, han var begyndt pa. Johnny havde ogsi selv forspgt
at komme 1 gang med det, men han fik hele tiden rggen galt i halsen
og mitte hoste. Han kunne simpelthen ikke finde ud af det, eller ogs4
kunne han bare ikke tile rgg. Ergerligt nok. Det kunne vizre sejt at
sidde her 1 solen og ryge sammen med Alf, tankte han.

~Kieft, hvor jeg keder mig.* knurrede Alf og knipsede sit skod ud
pa grasplenen.

Johnny fulgte det med njnene, indtil det forsvandt ned mellem
grassirdene. Vi kunne gd hjem til mig.” mumlede Johnny.

Alf rystede pd hovedet. ,.Hvad fanden skulle vi maske lave der?

«Vi kuone spise nogle kiks og se fjerasyn.” Det havde de altid gjort
1 gamle dage. Altsa indtil for ganske nylig. Men Alf havde 1kke gidet
det. de sidste mange gange Johnny havde foresliet det.

«Nu holder du ka:ft med de skide kiks!" ribte Alf og sprang op fra
banken. ..Det er sgu da dgdssygt, mand!

Johnny klappede 1 og gav sig ul at pille i bankens trie.

Alf sparkede en sten ad helvede til. . Kom." knurrede han. ..Vi
skrider™

Johnny sprang straks op og fulgte efter sin kammerat, der var to
hoveder mindre. Netop | det gjeblik fik Johnny je pi et eller andet.
der bevaegede sig inde under en busk 1 nierheden. En kat? En hund?

«Nej, se der!™ udbrod han. En kanin'*

~Hvor”

Johnny pegede og wndrede retning.

«Hvad skal du™ spurgte Alf,

wJeg vil bare kigge pa den. Miske er den helt tam. Kom, lille
kamin." Han rakie armen frem mod dyret for at lokke det n@rmere.

«Kom lille kamin." vrengede Alf. .Fuck den kanin ©

«Men maske er den faret vild. Nu kan den sikkert ikke finde hjem ™

Pludselig stod Alf ved siden af ham. ,Miske har du ret. Lad os
fange den.”

«God 1de.” sagde Johnny op blev glad for, at han havde faet Alf ti}
at glemme, hvor meget han kedede sig.

. Vi tager den fra hver sin side,” hviskede Alf og gik mod hgjre.

Johnny nikkede og gik mod venstre. Langsomt kom de na:rmere og

33
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Bilag 10 Case to. Fandango 5. Anvendte dele af lseremidlet

Aktivitet Del af leeremidlet Aktivitetens indhold Dato for
observation

Inden start i grundbog Genopfrisk, hvad | ved om 10.09.18
personkarakteristik i mundtlig samtale

Grundbog s. 11-13: Om personkarakteristik 10.09.18

Grundbog s. 14: Ordforstaelsesopgave inden 10.09.18
uddrag af Prins Faisals ring

Arbejdsbog Uddrag af Prins Faisals ring 17.09.18
Opgave 1 (gennemgang)

Arbejdsbog Uddrag af Prins Faisals ring 17.09.18
Opgave 2
Grundbog Uddrag af Prins Faisal ring 17.09.18

s. 17-23 med elevopgaver
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Bilag 11. Fandango 5. Grundbog. Paratekst

Gyldendal
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Bilag 12. Fandango 5. Indholdsfortegnelse

B

.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.

8. Vil du vaere stjerne super tjekket og moderne
- om virkemidler 102
Bornenes Mrsyklopad: 104
Mavir alene om sommeren :
af Eoik Skatt Andenen 104 \
Narma Nokkefdr $3r nok of Madianie I Hames og
Hanne Bartholn 110
« for han skal spise frokost med kengen og drorningen
af Bense Olesen Nystribn 116/
Axel elsker biler af Mananne Iben Hansen o Hanoe Bastholn 118

Litteratur - hvad er det? -

1. Skal vi kigge lidt i spejlet?
om personkarakteristik x
Prins Faisals ring af Bjame Rewer 14
Tifanfaya of Henrik Nordbrande ¢/
Et hjem med gevaer af Cuto Thas-Jenven 5/

§, Firene stir der endnu og glor - um fart2llere
of synsvinkler 120 0
dens Vejmand af loppe Aakjar 154
Ole sad pd en knold og sang af Jeppe Aukjar (2t
¥ brondens morke af Aanctic Herzog 128
Portraet af Dora-Maar af Pablo Plcase 154
Shake af Christina Hewscthold 137

. 2.1 faklerves skar -ommip 42
Damonernes hvisken ol Jocline Oneven 4
Loven, heksen og garderobeskabetarcs
Lewn 50
Himmelherren ur Keoncth Bogh Andersen 54
Computerspil 1
World of Warcraft )/

Tesesesssevrssereasstovrtsvosvsioseensscassss

&. Yoksevaerk er ikke rent pjat _omiema 140
Bokserdrengen uf Tom Knvieasen 144

Prengen der samlede pd ordal Bign

Strandbygaard 11X

En historie om voksevarrk uf Kim Fups Askoson 178

3. 1 et glimt tridte naesen frem
- um kompesition 14

Troldtinden af Idu Jessen 0

Krageungen af Bodil Bredwdaelf 55

Ansigtet al Lovis Jeasen 52

Casa Battlo ar Antwain Gaudi o]

7. Op al den Ting - amintertekstualitet 164
Op, 3l den ting, som Gud har gjort at A Brunos 100
En seks burdrede og fjerde gang al Lous fenen 168

- -
Op al den ting al Swlten Rramk | p—
P 1" al Siclfen Rr; iy &3 ,‘,/ -
Arna og Engel af Anac Lilmoes ()0 * 40"“2

En orm af Peter Mountzen 140 *

W

.
.
.
.
.
.
.
.
.

R P R R S PP,

R R R A

8. Daddy is home, baby -om Bent Haller og hany forfuttenskab 154
Knut og Koteraf Bent Matter 185
Historien om

|

Honsepigen

af Bent Holler 402

Ros til Asmus

of Bent Haller 220
Onskebarnet

of Bent Haller 220

Dem fra Osser

of Bont Haller 22

4 Haven af Bent Haller <4/
Der er ingen sukker pd mine historier
= et interview med Bent Haller 1y

D R R R R R I R RSP

?. Eblet og Ormen -omfiln w40

10. Kan man klippe et kunstvark?
- am Peter Callese og hams kenst <5

Peter Callesen
= en klippende
kunstrer 5y

Hvid daghog uf Pewcr Callesen <5/
Vigennemtraengeligt slot T at poicr
Callesen 254
Cowboy af Peter Cullesen a5y
Himmel og helvede af Pewr Callesen 450 \

S T TP T SN PaP PP SpapppY
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Bilag 13. Fandango 5. Uddrag af Prins Faisals ring
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Bilag 14. Fandango 5. Arbejdsbog. Personkort
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Bilag 15. Fandango 5. Arbejdsbog. Sefior Lopez

Seior Lopex’ opfattelse af de andre
Hvad synes sefior Lopez om de tre andre personer?

Hvordan?
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Bilag 16. Case tre. Fandango 5. Anvendte dele af leeremidlet

Aktivitet | Del af lzere- Aktivitetens indhold Dato for
midlet observationer

Grundbog s. 44-55. Uddrag af Demonernes hvisken af Josefine | 30.10.18

Ottesen 07.11.18

Grundbog s. 44. Daemonernes hvisken, 5 elevspgrgsmal 30.10.18

Grundbog s. 48. Daemonernes hvisken, 4 elevspgrgsmal 30.10.18

Arbejdsbog s. 23. opgave 1, 3 30.10.18

07.1118
Grundbogen s. 55 Damonernes hvisken, 6 elevspargsmal 30.10.18
Arbejdsbog Opgave 6, 8 07.11.18
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Bilag 17. Fandango 5. Uddrag af Daeemonernes hvisken
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Bilag 18. Fandango 5. Arbejdsbog. Elevopgaver 1
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Bilag 19. Fandango 5. Arbejdsbog. Elevopgave 5 og 6

e ——_ e — —— — - — p— ~ e —— e s

Udfyld den nederste del af kassen i opgave 1 med en illustration af dette miljg.
Er der stor forskel pA den made, de to miljger er skildret? Hvordan?

f
|
!
;.
. 5  Modsatninger
Skriv ord i dette to-kolonnenotat, som beskriver henholdsvis Vargasordenen og truwastammen.

Vargasordenen * truwastammen

_6 Det psykiske miljo
Hvordan vil du beskrive det psykiske miljp hos henholdsvis Vargasordenen og truwastammen?

. Vargasordenen . truwastammen

B

- .

e e - W=
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Bilag 20. Case fire. Fandango 5. Anvendte dele af leeremidlet

Aktivitet Del af lzeremidlet | Aktivitetens indhold Dato for
observationer
Grundbog Genopfrisker, hvad malet med undervisningsforlgbet er | 03.12.18
Leererpro- Synsvinkelgvelse med elever, inkl. Opsamling 03.23.18
duceret
Leererpro- Walk and talk. To og to elever i samtale om, hvad det 03.12.18
duceret folkelige gennembrud er, inkl. opsamling
Grundbog Ole sad pa en knold og sang, s. 126-127, sangen hgres, | 03.12.18
samtale om udvalgte ord
Arbejdsbog Opgave 1,2 03.12.18
Arbejdsbog Opgave 1, 2 (s. 6-7) elevernes opgavelgsning 04.12.18
gennemgas
Opgave 3 lgses pa klassen
Grundbog Uddrag af romanen | brgndens mgrke af Annette 04.12.18
Herzog. Leerer leeser uddrag op, udvalgte elevspgrgsmal
gennemgas
Arbejdsbog Opgave 1, 2, 3 (s. 8-9) Laerer gennemgar, elever lgser to | 04.12.18

og to, elevernes opgavelgsning gennemgas
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Bilag 21. Fandango 5. Ole sad pa en knold og sang
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Undervisning med litteraturlceremidler p& mellemtrinnet

Denne afhandling handler om lcereres forstdelser af og deres undervisning
med litteraturlceremidler pd skolens femte og sjette klassetrin, Formalet med
studiet er at undersege | hvor hej grad, lcerere redidaktiserer et selvvalgt
litteraturlceremiddel, ndr de underviser med det. Studiet har en eksplorativ
tilgang til Icereres undervisningspraksis med lceremidler, og ambitionen har
veeret at skabe mere viden om et centralt men underbelyst omrdade af
danskfaget. Denne viden er vigtig, idet tidligere forskning med kvantitativ
tilgang peger pa, at lceremidler spiller en betydelig rolle i danskfaget og
dermed ogsa i litteraturundervisningen. Mdlet er derfor ogsd, at studiets
kvalitative tilgang med dets fund kan bidrage til udvikling af danskfaget i
skolen og i undervisningen pd lcereruddannelsen.

Studiet er et multiple casestudie bestdende af fire cases, hvor en case
defineres som en Icerers forstdelse af og undervisning med et selvvalgt
litteraturlceremiddel. Lcererne reprcesenterer forskellige faglige profiler, idet
de har mellem 4 og 16 d&rs undervisningserfaring, og tre af dem er uddannet
med dansk som undervisningsfag. De arbejder pd forskellige skoler
beliggende i byer af forskellig sterrelse. Det empiriske materiale udgeres af
lceremidler, Icererinterviews og klasserumsobservationer, hvor
litteraturdidaktisk paradigmeteori kombineret med diskursanalyse udger
analyseapparatet.

Afhandlingen viser hvordan lcererne veelger undervisningsstrategier, som |
overvejende grad kan karakteriseres som lceremiddelstyrede. Desuden vises
hvordan lcerernes faglige selvforstdelse i flere tilfaelde adskiller sig markant
fra lceremiddeldiskurs og undervisningsdiskurs. Studiets hovedfund giver
anledning til at gere status over danskfagets litteraturundervisning og
litteraturlceremidler. Der peges pd behov for, at fagdidaktisk udvikling knyttes
tcet sammen med udvikling af fagdidaktiske lceremidler.





