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FORORD

Kvalitet i Dansk og Matematik — forkortet KiDM — er et landsdaekkende lod-
treekningsforsgg, som Undervisningsministeriet (tidligere Ministeriet for Bgrn,
Undervisning og Ligestilling) har sat i gang i samarbejde med Skolelederforenin-
gen og Danmarks Leererforening. Projektet vil med en undersggende tilgang til
undervisning skabe et kvalitativt bidrag til elevernes leering i dansk og matema-
tik. Dermed gives et bud pa, hvordan man kan kvalificere de ekstratimer, som
Folkeskolereformen har tildelt de to fag.

Projektet har fokus pa 4.-5. klasse i matematik og 7.-8. klasse i litteraturunder-
visningen i dansk, men det er hensigten, at den undersggelsesorienterede di-
daktik ogsa kan bringes i spil pa de andre klassetrin og i andre fag. Derfor spiller
vejledere og skoleledelse ogsa en vigtig rolle i projektet.

Projektet har til hensigt at skabe bedre kvalitet i dansk og matematik ved at
udvikle, afprgve og udbrede en undersggende tilgang, der fremmer dialogiske,
skabende og anvendelsesorienterede elementer i undervisningen. Det skal ske
pa en faglig systematisk made, hvor leererne ikke har facit, men hvor det faglige
kommer ind som en stgtte til at opleve, stille spgrgsmal og gennemfgre undersg-
gelser, som eleverne har et ejerskab til. Malet er at skabe kvalitet for den enkelte
elev ved at abne fagenes indhold og metoder pa en levende og nzervaerende
made, der engagerer dem til at g undersggende til veerks — bade alene og i
feellesskab.

Projektet er et godt eksempel pa, hvordan universiteter og professionshgj-
skoler kan samarbejde pa tveers og derved skabe solidt funderede forskningsre-
sultater ved at kombinere hinandens faglige kompetencer. Projektet er sdledes
forankret ved University College Lillebaelt (UCL), og det bliver gennemfgrt i et
teet samarbejde med Syddansk Universitet (SDU), Aalborg Universitet (AAU),
University College Sjelland (UCS;j) fra august 2017 Professionshgjskolen Absa-
lon), University College Nordjylland (UCN) og University College Syd (UC Syd).

Projektet er trearigt (2016-18) og bygget op over fire faser: forundersggelse,
udvikling, pilotafprevning og kontrolleret lodtreekningsfors@g. | denne rapport er
der fokus pa forundersggelsen, som bygger pa kortlaegning af aktuelle udvik-
linger i praksis og review af eksisterende forskning. | de senere faser indgar der
béade udviklingsskoler, pilotskoler, forsggsskoler og kontrolskoler. Samlet vil der
komme til at deltage op imod 100 skoler i udvikling og forsgg samt omkring 75
kontrolskoler.

Den forskningsbaserede og faglige systematik danner séledes grundlag ef-
fektmaling inden for et omrade, der ikke tidligere har veeret genstand for lod-
treekningsforsgg, nemlig den skabende og undersggende undervisning i dansk
og matematik. Herudover undersgges forsggene gennem kvalitative undersg-
gelsesmetoder, der gar teet pa klasserumspraksis og laerere og elevers oplevelse
af dets kvalitet.

Thomas lllum Hansen (UCL) er overordnet projektleder. Forskningsledelsen
varetages i samarbejde med Nikolaj EIf (SDU) og Morten Misfeldt (AAU), der har
et seerligt medansvar for henholdsvis projektets danskfaglige og matematikfag-
lige del. Bent Lindhardt (UCSJ) er med til at lede udvikling og gennemfgrelse af
indsatsen med ansvar for at organisere den matematikfaglige del. Endelig har
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Thomas Illum Hansen og Stig Toke Gissel ansvaret for effektmaling og lodtraek-
ningsforsgg. | alt deltager 27 forskere og udviklere i den samlede forskningsind-
sats og undersggelse. Hertil kommer en lang raekke lzerere, som giver feedback
pa forsgget saerligt i udviklings- og pilotfasen.

Forundersggelsen i dansk er redigeret af Nikolaj EIf og Thomas lllum Hansen,
med bidrag af redaktgrerne samt Stig Toke Gissel og Tina Heegh. Rapporten er
desuden udarbejdet med indspil fra Sofia Esmann Busch, Vibeke Christensen,
Stine Reinholdt Hansen, Tina Hgegh, Thorkild Hanghgj, Peter Kaspersen, Tom
Steffensen og Ane Qvortrup (se ogsa bilag). Det fremgar i parentes hvem der
har forfattet teksten under de enkelte delkapitler.

Der udarbejdes i forleengelse af rapporten en kortfattet folder, der praesenterer
hovedpointer fra forundersggelsen sarligt henvendt til skolepraksis, heriblandt
lerere, ledere med videre. Folderens indhold svarer i vid udstraekning til det
afsluttende kapitel 8: Sammenfatning: Forskningsbaseret viden om undersg-
gende litteraturundervisning. Folderen kan downloades samme sted som denne
rapport pa www.lzeremiddel.dk.

Denne rapport har selv veeret udsat for internt review, og dens indhold vil
udseettes ogsa for eksternt review. Rapporten blev séledes i en fgrste version
sendt til intern kommentering i UVM januar 2017. | sin respons har UVM blandt
andet involveret lzeringskonsulenter og andre fageksperter, og vi kvitterer her
for nyttig respons modtaget marts 2017. Rapporten er pa den baggrund blevet
feerdigbearbejdet og sendt til godkendelse i UVM juni 2017 med henblik pa
sidste kommentarer og udgivelse i august 2017. Eksternt er hovedkonklusioner
blevet praesenteret pa den internationale ARLE-konference for modersmals-
didaktisk forskning (se www.tlu.ee/en/ARLE2017), ligesom den vil blive delt og
diskuteret med projektets danskfaglige falgegruppe.

Det kan afslutningsvis bemeerkes, at mens rapporten er blevet feerdigredige-
ret, har den tjent som en helt afggrende og styrende referenceramme i designet
af de pilotindsatser, som sidelpbende har veeret realiseret i foraret 2017, og som
efter en evalueringsfase danner afszet for lodtraekningsforsgget, der pabegyn-
des efteraret 2017.
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EXECUTIVE SUMMARY AF DE TRE DELRAPPORTER

KiDM udvikler, afprgver og udbreder en ny undersggelsesorienteret tilgang til
skolens fag som svar p3, hvordan vi far mere kvalitet i undervisningen i det 21.
arhundredes skole. Fgrste vaesentlige skridt har veaeret at foretage forundersg-
gelser af eksisterende praksis og forskning. Der er derfor udarbejdet tre delrap-
porter, som anlaegger almendidaktiske og fagdidaktiske perspektiver pa under-
spgelsesorienteret undervisning:

« Undersegelsesbaseret undervisning: Et review af nyere forskningslitteratur fra
et almendidaktisk perspektiv; af Thomas R.S. Albrechtsen & Ane Qvortrup

« Hvad vi véd om undersggelsesorienteret undervisning i dansk: Og hvordan vi
kan bruge denne viden til at skabe bedre kvalitet i danskfagets litteraturun-
dervisning i grundskolen; redigeret af Nikolaj EIf & Thomas lllum Hansen

« UDA-undervisning - en kortleegning af undersggende, dialogisk og anvendel-
sesorienteret matematikundervisning: En praksis- og forskningskortleegning;
af Bent Kofod Lindhardt, Morten Misfeldt, Mette Dreier Hjelmborg, Dorte
Moeskeer Larsen, Claus Michelsen og Jonas Dreyg

Alle er publiceret 2017 af Leeremiddel.dk og foreligger online og dbent tilgeenge-
ligt pd hjemmesiden.

Forundersggelsen, som laegges frem i de tre rapporter, viser samlet set, at en
undersggelsesorienteret tilgang til undervisning kan og ma treekke pa en staerk
tradition for at arbejde undersggende i skolen, der gar tilbage til John Dewey
og begyndelsen af 1900-tallet. Forundersggelsen viser imidlertid ogs3, at det er
ngdvendigt at nyteenke den undersggelsesorienterede tilgang i lyset af empiri-
ske fund fra klasserumspraksis, som knytter sig til skolers vilkar, muligheder og
udfordringer i det 21. arhundredes samfund.

Resultatet er en opdateret undersggelsesorienteret didaktik, der bygger pa
felgende principper:

A) Tydelig lzererstotte og faglig rammesaetning af det skabende og undersggen-
de arbejde

Den undersggende tilgang kan styrke oplevelse, fordybelse og virkelyst i fagene,
men den er ofte blevet kritiseret for at blive brugt pa en usystematisk made, der
svaekker fagligheden og svigter elever med szerlige behov. Nyere forskning peger
dog p4a, at en undersggende tilgang har en positiv effekt for alle elever, hvis man
kombinerer systematisk leererstgtte med elevcentreret arbejde. Derfor tilbyder
KiDM en tydelig ramme for, hvordan man arbejder systematisk med mal, opfalg-
ning og feedback, der understgtter en dben og undersggende tilgang til metoder
og indhold i fagene.

B) Faglig brug af digital teknologi og elevinddragelse

Den undersggende tilgang rummer et szerligt potentiale for at anvende digitale
teknologier og engagere eleverne i faglige aktiviteter, der udfordrer dem og kob-
ler til skolens omverden. | matematik fremmer en undersggende brug af digitale
teknologier en anvendelsesorienteret behandling af problemstillinger som fx
den lokale trafiksituation eller brug af statistik i medierne. | dansk spiller en
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underspgende brug af digitale teknologier en anderledes, men ligesa vaesentlig
rolle, da de digitale teknologier understgtter en skabende fortolkning af skanlit-
teratur og andre aestetiske tekster (fx film, musikvideoer og computerspil), der
integrerer forskellige udtryksformer (fx skrift, billede og lyd).

C) Fagcentreret skoleudvikling

Endelig tilbyder den undersggelsesorienterede didaktik et faellesskabende
projekt for udvikling af fag og skole. Skoleudvikling har gerne et alment fokus,
fx pd evaluering, inklusion eller digital teknologi. Derfor er fagene ofte kommet
i anden raekke. Til forskel herfra danner den undersggelsesorienterede didaktik
basis for en fagcentreret skoleudvikling, der stgtter direkte op om skolens ker-
neydelse. Det sker gennem et fagligt fokuseret teamsamarbejde, hvor lzererne

i feellesskab skal arbejde med at planlaegge, gennemfare, evaluere og videreud-
vikle undersggende tilgange i undervisningen. Der er forskel pa, hvordan man
arbejder undersggende i de forskellige fag, samtidig med at der er feellestreek,
der peger frem mod en undersggelsesorienteret skole. Ved at szette fokus pa
skolens to storste fag, dansk og matematik, giver KiDM saledes et fgrste bud pa,
hvordan udvikling af fag fremover kan ggres til omdrejningspunkt for udvikling
af skoler.
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1.INTRODUKTION TIL FORUNDERSO®GELSEN
(EIf og Hansen)

11 FORMAL

Formalet med forundersggelsen i projekt Kvalitet i Dansk og Matematik (KiDM)
er overordnet set at kortlaegge eksisterende viden om undervisning i dansk og
matematik med saerligt fokus p3, hvad der findes af viden om undervisning i
disse fag, der kan bidrage til at kvalificere undervisningen i retning af en mere
undersggelsesorienteret tilgang.

Den type viden vi er interesseret i, er dels eksplorativ: hvordan undervises der
rent faktisk undersggelsesorienteret, i det omfang det sker? Dels er den foran-
dringsorienteret, idet vi er optaget af, hvordan man kan pavirke undervisningen,
saledes at den bliver mere undersggelsesorienteret — og mindre formidlingsori-
enteret — end hvad man normalt ser.

Denne interesse ligger i direkte forlaengelse af udbudsmaterialet for Kvalitet i
Dansk og Matematik (MBUL, 2015) og den L@sningsbeskrivelse, som konsortiet
bgd ind med og fik antaget. Lgsningsbeskrivelsen rummer det, vi kalder den ini-
tiale forandringsteori, og beskriver, hvordan vi vil arbejde med at na projektets
mal gennem forundersggelser bestaende af kortlaegning af praksis og review,
udvikling af indsatser, pilotforlgb i mindre skala (cirka 15 skoler) og et stgrre
kontrolleret lodtreekningsforsgg (sakaldt RCT-forsgg, der kommer til at involvere
omkring 150 skoler (Hansen, 2016a).

1.2 DESIGN AF FORUNDERS®GELSEN

Forundersggelsen i KiDM er designet pa den made, at vi dels gennemfarer et al-
mendidaktisk reviewstudie af, hvad der findes af viden om undersggelsesorien-

teret undervisning, og hvordan den kan fremmes, dels gennemfgrer to fagdidak-
tiske forundersggelser af henholdsvis dansk/modersmalsfag og matematik.

1.2.1 DEN ALMENDIDAKTISKE FORUNDERS®@GELSE

Den almendidaktiske forundersggelse er afrapporteret i delrapport 1: Underso-
gelsesbaseret undervisning. - Et review af nyere forskningslitteratur fra et almen-
didaktisk perspektiv af Thomas R. S. Albrechtsen & Ane Qvortrup.

| korte treek kan dens metodik beskrives pa falgende made:

Den almendidaktiske forundersggelse bygger pa et systematisk review.
Designet i reviewet kan med reference til Coopers taksonomi for reviews
(Randolph, 2009, s. 3) beskrives som'exhaustive’, dvs. at der foretages en bred
og udtgmmende s@gning, som dog, i og med at den er baseret pd en begrundet
udveelgelse i forhold til den samlede litteratur funderet i de udpegede centrale
temaer (‘inquiry based education’), organisationstyper (‘primary school’) og
anvendelsessammenhange (almendidaktik), laver en vis selektion og sale-
des bliver'exhaustive with selective citation’ (Randolph, 2009; Cooper, 1988).
Man kan sige, at der med denne tilgang bliver tale om en forandringsteoretisk
forskningsoversigt (Hansen & Rieper, 2010, s. 9). Den valgte tilgang betyder, at
reviewet ikke sigter mod den helt brede kortlaegning, men syntetiserer relevante
undersggelser med sigte pa at producere generaliserbar viden om de fokuserin-
ger, projektet vil blive forankret i.
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Reviewprocessen har overordnet bestaet af tre faser:

1. Segning efter peer-reviewed artikler; database: ERIC; sggeord: “inquiry based

education”; publikationsdata: alle studier siden 2012 (sidste 5 ar); Hits: 1444.
2. Segning baseret pa resultater (sggeord og forfatter) fra den fgrste sggning (1).
3. Segning i litteratur, som refereres i artikler fra fgrste sggning (1).

En gennemlaesning af alle abstracts med fokus pa relevans ift. almendidaktiske
(organisatoriske, lzerermaessige og elevmaessige) forudszetninger har resulteret i
udveelgelse af 59 relevante studier.

Mange af de inkluderede studier er fra en amerikansk kontekst, men der er
ogsa studier fra andre regioner, herunder europzeiske, nordiske og danske. Trods
studiernes almendidaktiske interesse undersgger og behandler mange af dem
bestemte fag, iseer naturfag eller matematik, men nogle handler ogsa om dansk/
modersmalsfaget eller andre humanistiske fag eller har et fagligt tveergdende
sigte, som g@r dem relevante at inddrage i denne forundersggelsesrapport, som
har et danskfagligt fokus.

1.2.2 DE FAGDIDAKTISKE FORUNDERS®GELSER

De fagdidaktiske forundersggelser er afrapporteret i henholdsvis delrapport

2 (denne rapport) og delrapport 3 med fokus pa matematik.De fagdidaktiske
forundersggelser er bygget op i to dele: Kortlaegning af praksis og systematisk
review, jf. ogsa opdraget fra ministeriet.

Kortlaegning af aktuel praksis, herunder sakaldt'best practice’, bygger pa
indsamling af empiri fra aktuel praksis. Det er bl.a. fokusgruppeinterviews af
erfarne leerere, afdeekning af anvendte leeringsressourcer og inddragelse af
aktuelle udviklings- og forskningsprojekter, som afdeekker aktuel praksis i en
dansk kontekst.

Reviewstudierne fglger videnskabelige krav for gennemfgrelse af review.

Der er lagt saerlig vaegt pa systematiske sggninger og beskrivelser af empirisk,
peer-reviewet forskning i dansk og international sammenhang om kognitivt
orienteret litteraturforskning. Til det formal har ph.d. og lektor emeritus fra
SDU Peter Kaspersen lavet en omfattende protokol, der redeggr for metode og
fund (se ogsa bilag til denne rapport). Reviewmetoden ligger taettest pa“reali-
stisk review” (Foss-Hansen & Rieper, 2010), dvs. en forskningsoversigt, der ikke
tilstreeber fuldstzendighed og neutralitet, men er styret af et specifikt formal,
som i dette tilfelde er at informere den initiale forandringsteoris interesse for
undersggelsesorienteret litteraturdidaktik. Dertil er gennemfgrt konceptuelle
review, som har fokuseret pa andre aspekter af feltet for empirisk og teoretisk
litteraturdidaktik, vi ogsa opfatter som relevante, for at afspge en undersggelses-
orienteret litteraturundervisning.

| nzeste kapitel 2 om designet af den danskdidaktiske forundersggelse praeci-
seres metoden yderligere, ligesom den egentlige afrapportering af praksiskort-
legningen og reviewet ogsa rummer metodiske refleksioner. For yderligere
beskrivelse af forundersggelsen om matematik henvises til delrapport 3.
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1.3 MAL MED FORUNDERS®GELSEN

Forundersggelsens produktmdl er at afrapportere forundersggelserne i tre
delrapporter, som publiceres og g@res offentligt tilgeengelige. Derudover gnsker
vi pa anden vis at formidle forundersggelsen pa en lzererhenvendt made, bl.a.
pa den materialeplatform, der benyttes i realiseringen af projektets pilot- og
forsggsfaser.

Forunderspgelsens nyttemdl er at understotte og udvikle projektets foran-
dringsteori og gore projektet klogere pa, hvad der forstds ved en undersggelses-
orienteret tilgang til dansk- og matematikundervisning, og i det hele taget pa et
skoleorganisatorisk niveau at ga undersggelsesorienteret til veerks i udviklingen
af undervisning. Mere projektinternt er nyttemalet at informere og kvalificere
den videre udvikling af indsatser i projektet, dvs. pilotfasen og lodtraekningsfor-
s@get i stor skala.

14 UNDERS@GELSENS RESULTATER | HOVEDTRAK

De tre forundersggelser med henholdsvis et almendidaktisk, danskfagligt og
matematikfagligt perspektiv har fgrt til centrale forsknings- og praksisbaserede
fund om hvad der tematisk kendetegner en undersggelsesorienteret/-baseret
tilgang til undervisning bade alment og i to bestemte fag: dansk/modersmalsfag
og matematik. Forundersggelserne har endvidere leveret forskningsbaseret
viden om de aspekter, der skal indga i forandringsteoretiske modeller, der kan
informere design af indsatser til brug i pilot- og forsggsfaserne der kan skabe
forandringsprocesser og tilsigtede virkninger i praksis.

Almendidaktiske fund

Den almendidaktiske forundersggelse identificerer pa baggrund af en gennem-
gang af forskningen otte hovedtemaer som er centrale for at forsta en undersg-
gelsesbaseret undervisning:

Typer af undersggelsesbaseret undervisning

Metoder i undersggelsesbaseret undervisning

Grader af leererstyring (“guidance”) i undersggelsesbaseret undervisning
Organisering af undersggelsesbaseret undervisning

Vurdering af undersggelsesbaseret undervisning

Fagligt indhold i undersggelsesbaseret undervisning

Brugen af medier og teknologi i underspgelsesbaseret undervisning
Kompetencer i at gennemfgre undersggelsesbaseret undervisning

O N O A WN S

| reviewets afsluttende konklusion udspecificeres fund om disse otte temaer,
og det diskuteres hvilke didaktiske implikationer de kan have, bl.a. for design af
indsatser i KiDM. Der henvises til delrapport 1 for yderligere uddybning.

Fagdidaktiske fund

De to fagdidaktiske forundersggelsers hovedresultat er at opstille forsknings-
og praksisbaseret forandringsteori og -model der kan informere udvikling af
indsatser. Nedenfor preesenteres alene den danskdidaktiske forandringsteori;
der henvises til matematikrapporten (delrapport 3) for deres forandringsteori.
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FIGUR 1. DANSKDIDAKTISK FORANDRINGSTEORI
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Modellen indikerer en antaget virkningssammenhaeng fra venstre mod hgjre,
saledes forstaet at Indsatser fgrer til Aktiviteter, som fgrer til Resultater og
Virkninger.

Indsats-temakasserne under den stiplede vandrette linje finder vi er seerligt
relevante for en danskdidaktisk forandringsteori med fokus pa undersggelses-
orienteret undervisning. De seks temaer: Tydelig rammesaetning, Stilladsbyg-
ning, /stetisk oplevelse og erfaringsdannelse, Analytisk refleksion og fordybel-
se, Eksternalisering og Engagerende tiltag er udledt af praksisundersggelsen
og reviewet. Det er derfor ogsa de temaer, der er fokus pa at begrunde, udfolde
og dokumentere i denne rapport. Der er szerlig fokus pa de to temaer /Astetisk
oplevelse og erfaringsdannelse samt Analytisk refleksion og fordybelse. Det
skyldes, at forundersggelsen tyder p3, at disse to temaer er helt centrale for
udvikling af en undersggelsesorienteret tilgang til danskundervisning.

Indsats-temakassen over den stiplede linje refererer til mere skoleorgani-
satoriske forhold, som er refereret i den almendidaktiske forunderspgelse (se
delrapport 1).
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2. DESIGNET AF DEN DANSKDIDAKTISKE
FORUNDERSQGELSE
(EIf)

Den danskdidaktiske forundersggelse er som sagt delt op i to dele, en prak-
siskortlaegning og et review. | dette kapitel skal der kort redeggres for forsk-
ningsdesignet og de metoder, der har veeret anvendt i forundersggelsens to
dele, samt den empiri, det har fgrt til.

21 FORSKNINGSDESIGN OG METODER
Det forskningsdesign, der er blevet anvendt i forundersggelsen, bygger grund-
leggende pa princippet om metodisk og empirisk triangulering med henblik
pa validering af teori, hvilket er et velkendt og anerkendt princip i samfunds-
orienteret forskning (Bryman, 2004). Med triangulering menes specifikt i dette
projekt, at vi har inddraget og kritisk sammenlignet en raekke forskellige empi-
riske kilder relateret til danskfagets praksis i overbygningen med seerlig fokus
pa litteraturundervisning, herunder god litteraturundervisning. Praksisunder-
spgelsens kilder er praksisnare og bygger pa bestemte aktgrers be- og afgraen-
sede perspektiver pa praksis. Reviewets kilder er peer-reviewede, systematiske
empiriske undersggelser pa et kvalitativt og/eller kvantitativt grundlag. Det
giver naturligvis en forskel i den validitet og generaliserbarhed de to typer kilder
har, hvilket diskuteres nedenfor. Begge typer kilder er imidlertid relevante for at
give et velunderbygget svar pa forundersggelsens grundspgrgsmal i forhold til
danskfaget, nemlig:

Hvad kendetegner en undersggende didaktik i danskfaget i udskolingen, og
hvad kendetegner mere specifikt en forandringsteori for en undersggende litte-
raturundervisning i udskolingen?

2.2 PRAKSISUNDERS@GELSENS EMPIRI
For at levere et praksisorienteret svar pa dette spgrgsmal har vi i perioden
maj-december 2016 indsamlet de fem typer empiri, der ses nedenfor.

To interview med henholdsvis to og én erfarne dansklaerere tilknyttet Region
Sjeelland foretaget af leereruddanner Sofia Esmann Busch (2. december 2016).

Opfelgende refleksionsnotat om danskfagets praksis ved Sofia Esmann Busch
(5. december 2016).

Kortleegning af anvendte leeremidler i danskundervisningen med seerlig fokus
pa litteraturundervisning — baseret pa ekspertudsagn (august-oktober 2016) ved
Nikolaj EIf.

Kortleegning af Litteraturdidaktiske leeremidler i dansk baseret pA Demonstra-
tionsskoleprojektet (november 2016) ved Stig Toke Gissel.

Sonderinger i aktuel dansk forskning og udvikling i litteraturdidaktik og -paeda-
gogik, bl.a. med fokus pa temanummer i Viden om Ieesning, nr. 20, 2016.

Denne empiri kan vi bruge til at stykke en praksisorienteret mosaik sammen
om aktuel litteraturundervisnings praksis, herunder bedste praksis. | opdrag og
Lesningsbeskrivelse var der primaert lagt op til at benytte sig af fokusgruppe-
interview til afdeekning af bedste praksis, men vi har altsa udvidet paletten af
metoder, fordi vi har vurderet, at dette vil give et mere kompletterende billede.
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Til denne praksisnaere empiri kan stilles konkrete spgrgsmal som: Hvad ka-
rakteriserer ifplge leerere og andre aktgrer i faget aktuel danskundervisning i
overbygningen med serlig fokus pa litteraturundervisning, hvad gor de i praksis,
og hvilke saerlige gode udviklingstiltag har der vaeret inden for undersggende
litteraturundervisning i de seneste ar?

Det er klart, at udvalget af empiri giver bestemte afgraeensede indblikke i
aspekter af fagets aktuelle praksis; aktuelle, fordi de er konstrueret af forskellige
aktgrer med begraensede perspektiver pa praksis. Perspektiverne er mange og
ikke n@dvendigvis overlappende; videnskabsteoretisk kan man sige at de har
forskellig ontoepistemologisk status fordi de refererer til aktgrperspektiver pa
forskellige praksisser og materialiteter (Barad, 2007; se ogsa Jackson & Mazzei,
2012: kap. 7). Eksempelvis kan fokusgruppeinterviewet af erfarne dansklzerere
bruges til at fa et indblik i bestemte lzereres italesaettelse og forstaelse af faget i
aktuelt perspektiv, men det ville vaere halslgs gerning at tro, at leerernes udsagn
repreesenterer alle dansklzereres opfattelse, og det er ogsé tvivlsomt, at de skul-
le gengive, hvad der rent faktisk foregar i klasserummet. Det kraever andre typer
empiri — og andre studier. Tilsvarende med feedback fra lzerere til udviklingspro-
jekter samt analyser af anvendte laeremidler og geeldende styredokumenter. |
positiv forstand kan man betragte dem som en mosaik til forstaelse af danskfa-
gets aktuelle praksis.

Hvad angar praksiskortlaegningens validitet og generaliserbarhed, er antagel-
sen derfor ogs3, at kortleegningen har sonderende videnskarakter. De relativt
begraensede ressourcer til at indsamle empiri og bearbejde den giver mulighed
for at frembringe tentative analyser med praeliminzere fund, hvis generaliserbar-
hed der ma tages forbehold overfor. Der er med andre ord ikke tale om omfat-
tende, systematiske empiriske analyser, som har fort til forskning publiceret i
peer-reviewede publikationer, som pakalder sig hgj grad af generaliserbarhed
eller repraesentativitet. Det diskuteres lpbende nedenfor, i hvor vid udstraekning
analysernes fund kan generaliseres — og der henvises i gvrigt til reviewdelen af
forundersggelsen, inklusiv bilag, som rummer afrapportering af systematisk
empirisk forskning.

Vi argumenterer for, at praksiskortlaegningen har validitet i den forstand, at den
giver et sonderende fingerpeg om, hvad der rgrer sig i aktuel danskundervisning,
og hvordan potentielle dansklaerere, der skal deltage i projektets pilot- og forsggs-
faser, teenker om denne praksis. Praksiskortlaegningen bidrager med andre ord til
at kvalificere projektets indsatsudvikling og design af interventioner.

| processen med at kortlaegge bedste praksis ma vi konstatere, at det ikke
har vaeret muligt at finde aktuelle udviklingsstudier om, hvad der skulle geelde
som ‘bedste litteraturundervisningspraksis’ Her skal vi snarere til forskning,
der optreeder i reviewet (se naeste afsnit), for at finde kvalificerede, men ogsa
mere indirekte svar. | fokusgruppeinterviewet ér der udsagn om, hvad der er
om ikke bedst, sa i hvert fald god litteraturundervisning (se senere), men her
ma der naturligvis tages forbehold for generaliserbarheden. Vi foretog faktisk
i august-september 2016 en sonderende spgrgeskemaundersggelse, hvor vi
spurgte gruppen af danskforskere og dansklzereruddannere i KibM, om de
kunne pege pa aktuelle udviklingsprojekter, der undersggte bedste litteraturun-
dervisningspraksis. Det kunne de ikke. Det kan skyldes flere ting. Dels tror vi, at
de udviklingsprojekter, der rent faktisk findes pa danske skoler, der handler om
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at udvikle bedste praksis, har vaeret orienteret mod andre trends end litteratur,
sdsom feedback, motivation, inklusion og klasseledelse. Dels er den slags studi-
er uhgrt sveere at gennemfgre rent metodisk. Nogle forskere vil endda argumen-
tere for, at det er umuligt at gennemfgre’'best practice-studier, man kan hgjst
tale om ‘naestbedst praksis, fordi undervisning principielt er et situeret og unikt
forehavende (Dohn, 2011). Men endelig er der selvfglgelig den mulighed, at de
adspurgte ikke har haft kendskab til relevante studier.

2.3 REVIEW-UNDERS@GELSENS METODIK

Det overordnede spgrgsmal for reviewet i dansk er, parallelt med praksiskort-
laegningens spgrgsmal: Hvad kendetegner en undersggende didaktik i danskfa-
get i udskolingen? Mere specifikt er spgrgsmalet: hvad kendetegner en under-
spgende litteraturundervisning i udskolingen? | designet af reviewet skal fokus,
felt og relevans samt afgraesning preaeciseres:

2.3.1 FOKUS

Fokus for sggningen er litteraturundervisningen i danskfaget. Dette aspekt af
faget er forgrund — hvorimod andre aspekter af faget, sdsom laesedidaktik, medi-
edidaktik, skrivedidaktik, mundtlighedsdidaktik osv., er baggrund.

Forskning i litteraturundervisning deler sig op i to retninger: 1) den litteraturvi-
denskabeligt orienterede forskning, som typisk er teoretisk og eksperimentelt
anlagt, 2) den empiriske klasserumsforskning af litteraturundervisning i praksis
(Kaspersen, 2012). Szerligt den empiriske forskning i litteraturundervisning har
understreget, at litteraturundervisning ikke kan forstas som et isoleret teore-
tisk fanomen, men er interdisciplinzer, tager mange former og er relateret til en
reekke andre aspekter af undervisning i almindelighed og dansk/modersmalsfa-
get i seerdeleshed, herunder fx inddragelse af it, multimodale udtryksformer og
mundtligt arbejde. Dette anerkender vi, idet vi altsa stadig opfatter litteraturun-
dervisningen som forgrund og det primeere for reviewet.

Det skal ogsé bemaerkes, at der i sggningen iszer fokuseres p4, hvad der findes
af forskning i undersggelsesorienterede tilgange til litteraturundervisning i
dansk/modersmalsfag. Der findes anden litteraturdidaktik, som tager andre
udgangspunkter, men vores fokus har altsa forst og fremmest veeret undersg-
gelsesorienteret.

2.3.2FELT

| segningen har vi ikke kun interesseret os for en dansk kontekst og studier i
danskfaget. Vi har ogsa rettet opmarksomheden mere bredt nordisk og inter-
nationalt ud, sdledes at vi har inkluderet studier af modersmalsfag — eller L1-fag,
som de ogsa betegnes. Det giver bdde muligheder for at lzere af anden forsk-
ning, men ogsa metodiske udfordringer.

Den fgrste udfordring er, at det kan vaere svaert at sammenligne modersmals-
fag. | modsaetning til matematik, hvor matematikundervisning ligner hinanden
relativt meget fra land til land og fra region til region, kan der vaere store for-
skelle pa, hvordan modersmalsfaget er formet i forskellige landekontekster.
Det skyldes kort sagt, at der er tale om kulturfag, der i hgj grad er formet af den
lokale kultur og det tilhgrende sprog. Det ggr sammenligninger svaerere, men
ikke umulige.
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Den anden udfordring er, at der viser sig at vaere naermest uendelig meget
forskning, hvis man sgger bredt internationalt pa relevante stikord. Det ngdven-
digger nogle kritiske afgraensninger af relevans i forhold til segninger (se naeste
afsnit).

Endelig er den tredje udfordring, at det geelder for al uddannelse — og uddan-
nelsesforskning generelt — at den kulturelle kontekst er forskellig fra land til land
og pa den made medformer forskning og praksis, hvilket ggr, at man skal veere
kritisk over for sammenligninger og overfgrsler af viden fra den ene kontekst til
den anden.

2.3.3 AFGRANSNINGER

Vi har lavet sggninger pa det, vi, med vores kendskab til feltet, opfatter som de
mest relevante perspektiver pa litteraturundervisning inden for forskningen.
At foretage sadanne relevansovervejelser i afgraensningen af vores sggninger
har veeret afggrende for ikke at fare vild i en uoverskuelig skov af studier. Vores
vurdering af relevans og afgraensning gar i to forskellige retninger: Kognitivt
orienteret litteraturdidaktik og andre typer litteraturdidaktik.

2.3.31 SOGNINGER PA KOGNITIVT ORIENTERET LITTERATURDIDAKTIK

For det fgrste har vi faet ekstern eksperthjeelp fra lektor emeritus og ph.d. Peter
Kaspersen, til at lave omfattende systematiske sggninger pa navnlig kognitivt
orienteret tilgange til undersggelsesorienteret litteraturundervisning (hvor
metodikken er den samme som ved det almendidaktiske review, dvs.'exhaustive
with selective citation) med henblik pa at informere en forandringsteori for en
undersggelsesorienteret tilgang til litteraturundervisning.

Kaspersens systematiske sggeprotokol og beskrivelser af alle inkluderede
studier findes i bilag 1 (i dokumentet Bilag til hvad vi ved om undersggelsesorien-
teret undervisning i dansk, bilag 1). Dets i alt 135 inkluderede studier vil Isbende
blive inddraget og kommenteret i preesentationen af forandringsteorien. Priori-
teringen af det kognitive perspektiv ligger i naturlig forleengelse af det almendi-
daktiske reviews fund om, at den kognitive dimension i undersggelsesorienteret
undervisning skal defineres og modelleres, ligesom det er informeret af en lang
og steerk tradition i litteraturdidaktikken for kognitive tilgange (se fx Kasper-
sen, 2009). Men samtidig er skillelinjen mellem kognitive og andre tilgange ofte
vanskelig at opretholde, som det bemzerkes af Kaspersen i bilaget. Anvendte
spgeord finder man i tabel 1, mens anvendte s@gesider er angivet i tabel 2. Hertil
kommer brug af andre sggestrategier, sdsom s@ggning pa kendte forfattere inden
for forskningsfeltet (fx Applebee og Langer).
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TABEL 1. SOGEORD FOR SYSTEMATISK REVIEW

SOGEORD

Kognitiv lingvistik/cognitive linguistics

Kognitiv semantik/cognitive semantics

Kognitiv grammatik/cognitive grammar
@kolingvistik/ecolinguistics

Kognitionspsykologi/cognitive psychology/theory of mind
Neuroaestetik/neuro aesthetics

Cognitive cultural studies

Kognitiv litteraturteori/Cognitive literary studies/cognitive poetics
Cognitive ecological cultural studies

Empirisk litteraturteori

Underspgende litteraturdidaktik/Discovery instruction/Reader
response/Dialogisk litteraturdidaktik/dialogic
instruction/sociocognitive instruction and learning
Handlingsorienteret didaktik/Creative writing/Analytic writing
Kognitiv og sociokognitiv litteraturdidaktik/(socio)cognitive poetics
AND classroom instruction AND research

TABEL 2. SOGESIDER BRUGT | SYSTEMATISK REVIEW

SOGESIDER

Google Scholar

ERIC

Literature, Cognition, and the Brain. ww2.bc.edu

Modern Language Association. MLA International Bibliography. MLA.org
Poetics

Poetics Today

L1

Research in the Teaching of English (tidsskrift for The National Council of
Teachers of English, USA). Heri ogsa en arlig annoteret bibliografi over artikler i
andre tidsskrifter.

Symposion Deutschdidaktik (symposieprogrammer for denne begivenhed som
finder sted hvert andet ar)

Kaspersen papeger i sin spgeprotokol, at der ma skelnes mellem pa den ene
side overvejende teoretisk indfgrende studier og pa den anden side empirisk
orienterede studier, om end det ogsa her kan vaere sveert at traekke en skarpt op-
trukket linje. Tidsperspektivet for Kaspersens sggninger af teoretisk orienterede
studier er slutningen af 1970'erne frem til i dag. Segninger inden for den empirisk
orienterede del er de seneste 15 ar. Sggninger inden for teoretisk orienterede
indfgringer farte til den fordeling, der findes i tabel 3. Som det fremgar af bilaget,
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er studierne for en stor dels vedkommende kvalitative, om end der ogsa findes

kvantitative studier, herunder effektstudier (se afsnit 6.2.1.4).

TABEL 3. INKLUDEREDE TEORETISK ORIENTEREDE STUDIEER FORDELT PA TYPE OG ANTAL

TYPE ANTAL

Kognitiv semantik 7

Kognitiv grammatik 2

Kognitiv psykologi 3

Neuroaestetik 4

Kognitiv litteraturdidaktik med seerlig fokus pa cognitive 5

cultural studies

Kognitiv litteraturdidaktik med seerlig fokus pa cognitive 21

literary studies og cognitive poetics

Empirisk litteraturteori og litteraturdidaktik 2

@kokritik og pkokritisk litteraturdidaktik 2

Didaktiske teorier 12

Discovery-based instruction, undersggende didaktik, 13

reader response, dialogisk litteraturdidaktik, sociokogni-

tiv didaktik

Produktionsorienteret didaktik, creative writing, analy- 6

tic writing

Litteraturdidaktik pa kognitivt grundlag 10
N=87

Segningen af empirisk orienterede studier fgrte til 48 studier. Disse studier
fordeler sig pa de samme kategorier, som ogsa anvendes til at beskrive teoretisk
orienterede studier (se tabel 3 og bilaget). En oversigt over fordelingen af studi-

erne pa undersggelsesland findes i tabel 4.
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TABEL 4. EMPIRISKE STUDIERS FORDELING PA UNDERS@GELSESLAND

UNDERS@GELSESLAND ANTAL STUDIER
USA 25
Spanien 1
Tyskland 7
Holland 3
Brasilien 1
Canada 1
Danmark 6
Sverige 1
Norge 2
Israel 1
N=48

Som det ses, er der en klar overveegt af empirisk orienterede studier fra USA,
mens der kun er fundet fa af samme type studier i en nordisk og europzeisk
kontekst.

2.3.3.2 SOGNINGER PA ANDRE TYPER LITTERATURDIDAKTIK

Ud over det systematiske review har vi til forundersggelsen lavet sggninger pa
andre litteraturdidaktiske perspektiver, som vi med vores kendskab til feltet og
under hensyntagen til vores fgrst opstillede forandringsteori finder relevante.
Dette inkluderer inferentiel tekstforstaelse, skrivedidaktik, mundtlighedsdidak-
tik og multimodalitet knyttet til temaet eksternalisering (se forandringsteori
oven- og nedenfor) samt sggninger pa sociokulturelle forstaelser af stilladse-
ring og didaktisk rammesaetning i dansk/modersmalsfaget. Hvad angar disse
temaer, er sggningsambitionen konceptuelt orienteret. Disse sggninger forte i
flere tilfeelde til ganske omfattende antal studier, som fx i segningen af studier
om multimodalitet, der i forste omgang ferte til hele 17.045 hits (se afsnit 6.3.2.1)!
Her matte vi igen ggre brug af relevanskriteriet og vores gvrige kendskab til
forskningsfeltet i en afgreensning af s@gekriterier.

Tids- og ressourcemaessigt er denne del af reviewet gjort mere kortfristet
sammenlignet med sggning pa kognitiv litteraturdidaktik, idet der sgges pa de
seneste fem ar, og afrapportering af sggning er sket i form af interne arbejdspa-
pirer delt og diskuteret i arbejdsgruppen. Vi har delvist kunne traekke pa andre
review, heriblandt det systematiske review Technology in L1 fra tidsskriftet L1.
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(Elf, Hanghgj, Erixon & Skaar, 2015), der samlet inkluderer en protokol med 56
empiriske studier, herunder studier der beskaeftiger sig med multimodale tilgan-
ge til litteraturdidaktik, der er relevante for det, vi i forandringsteorien benzvner
eksternalisering i forbindelse med indsatsen (se senere).

Formaélet med disse konceptuelle review er det samme som ved det systema-
tiske kognitive review, nemlig at sg@ge efter og finde forskningsbaseret viden, der
kan informere en forandringsteori og designprincipper for en undersggelsesori-
enteret tilgang til litteraturundervisning. Studier inkluderet via denne konceptu-
elle sggning indgar ogsa i fremstillingen nedenfor under de forskellige aspekter
af forandringsteorien.

2. DESIGNET AF DEN DANSKDIDAKTISKE FORUNDERS@GELSE | 21



3. PRAKSISKORTLAGNING AF DANSK
(EIf)

3.1 INTRODUKTION

| dette afsnit vil vi redeggre for og diskutere fund om praksis i dansk med seerligt
fokus pa litteraturundervisning i overbygningen. Praksiskortlaegningen bygger,
som naevnt ovenfor, pa syv forskellige typer empiri. | fremstillingen nedenfor
preesenteres, analyseres og diskuteres disse én for én, idet vi fgrst ggr rede for
metoden, der blev anvendt til at frembringe empirien, dernast praesenterer
hovedfund og afslutningsvis diskuterer fund. Til sidst i dette afsnit tilbydes

en sammenfattende konklusion om danskundervisningens praksis, herunder
bedste praksis, og det diskuteres, hvordan denne konklusion kan bidrage til en
danskdidaktisk forandringsteori.

3.2 FOKUSGRUPPEINTERVIEW MED ERFARNE DANSKLARERE

3.21 METODIK

Fokusgruppeinterview blev foretaget den 2. december 2016 og er sammenfattet
af Sofia Busch Esmann (se bilag 2). Metodisk adopterede interviewguiden et
design allerede udviklet og afprgvet af matematikgruppen til fokusgruppein-
terview (se delrapport 3), dog med den tilfgjelse, at der blev designet en vignet
(dvs. en lille fortalt praksiscase), som leererne kunne og skulle forholde sig til

i lebet af interviewet (Ejrsnaes & Monrad, 2012). Interviewet spgrger bredt ind

til leerernes baggrund, erfaringer og praeferencer for danskundervisning. Iszer
vignetmetoden viste sig at vaere seerligt frugtbar for, at leererne kunne forholde
sig og udtrykke holdninger til, hvad de opfatter som god litteraturundervisning.
Vignetten var designet sa den gengav en formidlingsorienteret litteraturunder-
visning, dvs. en litteraturundervisning, som star i modsaetning til vores teorier og
modeller for en undersggelsesorienteret undervisning.

3.2.2 HOVEDFUND

« Lererne tolker den formidlingsorienterede vignet positivt og er usikre med
hensyn til, hvad der kunne ligge i en (mere) undersggende tilgang.

» Leaererne udtrykker en steerk grad af rammefaktor-taenkning, iseer med hen-
visning til overenskomst, pa bekostning af didaktisk refleksion individuelt og
i gruppen af fagkolleger.

« Laererne mener, at forberedelse ikke ma fylde for meget pa grund af overens-
komst (men maske ogsa en fagkultur, hvor fagkollegiet pa forhand aftaler,
hvad der skal laves i faget).

« Laererne mener, at folkeskolens Faelles Mal (UVM, 2015) er et centralt red-
skab for undervisningsplanlaegning og er styrende for deres undervisning.

« Leererne giver udtryk for, at dominansen i indholdsvalg ligger entydigt pa
litteratur.

« Lererne foretager en didaktisk segregering af indholdsvalg til de tre trin i
grundskolen, hvor litteratur er det altradende indhold i udskoling.

« Lerernes danskdidaktiske overvejelser er primaert indholdsorienterede.

« Oplaesning er en velkendt litteraturaktivitet.

« Lererne konstruerer et markant skel mellem oplevelse og fortolkning.

» Leaererne opfatter egne udsagn som repraesentative for fagkulturen.
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3.2.3 DISKUSSION

Det er klart, at selv om lzererne opfatter deres udsagn som repraesentative for
fagkulturen, ma vi tage stort forbehold for dette. Det kan vi reelt ikke vide. Det er
snarere udtryk for enkeltlzereres forstaelse af, hvad der geelder i fagkulturen.

En fgrste pointe er usikkerhed over for hovedkonceptet i dette forsggs- og ud-
viklingsprojekt, nemlig en undersggelsesorienteret undervisning, herunder litte-
raturundervisning. | vores interventioner — herunder dialoger med laerere — kan
vi ikke forudszette, at laerere er bekendte med dette koncept. Som det sammen-
fattes af intervieweren, Busch:"De virker meget sggende i forhold til, hvordan
de kan planleegge og gennemfgre en"undersggende litteraturundervisning”. De
sporger ogsa til, hvilke leeremidler der arbejder“undersggende” med litteratu-
ren — og hvilke aktiviteter der kan bruges i undervisningen.” | den forbindelse
er det ogsa vaerd at haefte sig ved, at laererne konstruerer et skarpt skel mellem
analyse og fortolkning, hvilket vores forandringsteori vil forsgge at mediere, dvs.
knytte mere sammen.

Det kan ogsa konstateres, at rammefaktorer spiller en stor — og meget tyder
pa negativ —rolle i forhold til at fa lzerere til at engagere sig i udviklingsprojekter
og ga mere didaktiserende ind i en undersggelsesorienteret undervisning.

Til gengeeld tyder noget p4, at litteratur er et meget dominerende indholds-
omrade i faget i overbygningen, hvilket er pafaldende, da der stilles langt flere
og varierede krav i Feelles Mal. Pa den made har projektet medvind. Den made,
leererne taler om planleegning af litteraturundervisning, forekommer at veere
meget indholdsorienteret (og ikke fx elevorienteret, som er en vaesentlig para-
meter i opdraget til KiDM). Litteraturoplaesning er angiveligt en udbredt praksis,
men det er uklart, hvilken didaktisk funktion oplaesning har, og pa hvilken made
den foregar.

3.3 OPF@LGENDE REFLEKSIONSNOTAT OM DANSKFAGETS PRAKSIS

3.3.1 METODIK

Pa baggrund af interviewet og en diskuterende kommentar til interviewet af Niko-
laj Elf, som langt hen ad vejen svarer til det, der star i diskussionsafsnittet ovenfor,
valgte vi, som en slags sneboldmetode, at bede Sofia Esmann Busch om at lave et
uddybende notat om danskfagets praksis med udgangspunkt i interviewet, men
ogsa hendes mangearige erfaringer som underviser pa grunduddannelsen i un-
dervisningsfaget dansk, efter- og videreuddannelse af dansklarere i folkeskolen,
herunder observationer og interview med dansklarere i forbindelse med forskelli-
ge forsknings- og udviklingsprojekter. Buschs notat er vedlagt i bilag 3.

3.3.2 HOVEDFUND

Notatet underbygger interviewets fund og udfolder tillige nogle pointer. Busch

vurderer, at litteraturundervisningen groft sagt kan samles i fire pointer:

1. Undervisningen er styret af vurderingskriterierne ved folkeskolens prgve i
mundtlig dansk.

2. Undervisningen er karakteriseret vedgode aktiviteter” fremfor refleksioner
over metodiske tilgange.

3. Fokus er pa indholdet, ikke pa eleverne.

4. Undervisningen er desuden klart pavirket af de rammefaktorer, som overens-
komst og skolereformen saetter.
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Busch uddyber bl.a. ved at haevde, at leererne til punkt og prikke kender de
formelle krav ved den mundtlige preve og de vurderingskriterier, der geelder.
Det er dog bemzerkelsesveerdigt, at nogle af vurderingskriterierne har betrag-
telig hgjere vaegt end andre kriterier. Kriterier, der"virkelig teeller”, er analyse og
fortolkning ud fra iagttagelser i proveoplaegget, perspektivering, disponering
og oplaesning. Disse punkter synes i meget hgjere grad end gvrige gaeldende
vurderingskriterier at veere vigtige. Aktuelt dominerer isaer nykritik den dansk-
faglige tilgang, mens lzeserorienterede tilgange er mindre indarbejdede, dog
ikke hvad angar bestemte aspekter sdsom tomme pladser, som er et naermest
obligatorisk punkt i litteraturundervisningen. Det kan give litteraturundervisnin-
gen et mekanisk praeg. Vurderingskriteriet"brug af danskfaglige tilgange” er lze-
rere generelt udfordrede af, idet de netop taenker det ret snaevert (som nykritik,
evt. leeserorientering). Her kunne KiDM-projektets undersggelsesorienterede
tilgang, iseer hvis den praesenteres meget direkte handlingsanvisende, ggre en
forskel og |gfte leerernes kompetence.

3.3.3 DISKUSSION

Busch validerer og udbygger som sagt hovedfund fra interview. Hendes afslut-
tende anbefaling af, at vi med KiDM praesenterer en forandringsteori, som er
meget handlingsorienteret, man kunne ogsa sige instruktiv, rummer et dilemma.
Det vil formentlig kunne “tvinge” laerere over i andre rutiner. Omvendt vil det let
komme til at suspendere deres egen didaktiske refleksion og dermed understot-
te en generel problematisk udvikling, hvor lzererne groft sagt bare ggr det, de far
besked pa via eksterne overordnede mal. Dette vil i givet fald veere i modstrid
med den del af KiDMs forandringsteori, der handler om lokal skoleudvikling (se
delrapport 1: almendidaktisk review og ogsa senere i denne rapport).

34 KORTLAGNING AF ANVENDTE LAREMIDLER BASERET PA
EKSPERTUDSAGN

341 METODIK

Denne kortlaegning blev foretaget august-oktober 2016 af Nikolaj EIf, idet han

bad leereruddannerne Tom Steffensen, Sofia Busch Esmann, Martin Reng og

Vibeke Christensen samt bgrnelitteraturforskeren Stine Reinholdt Hansen, alle

med i KiDM, om at udfylde en protokol, hvor de skulle angive, hvad de opfatter

som anvendte leeremiddeltitler og beskrivelser af titler. De har saerlige kvalifika-

tioner til at gore dette eftersom de har mange &rs erfaring med folkeskoleprak-

sis og leereruddannelsen. Kortlaegning er vedlagt i bilag 4.

3.4.2 HOVEDFUND

Anvendte Iceremidler i grundskolen. Fem erfarne danskdidaktikere fra tre
forskellige leereruddannelser fordelt pa UCL, UCSJ og UCN (som alle er med i
KiDM) fremhaever 14 titler til grunduddannelsen fordelt pa fire forlag (Gyldendal,
Alinea, Dansklererforeningen). Halvdelen af disse er rettet udelukkende mod
udskoling/overbygning. Den danskfaglige litteraturtilgang i lzeremidlerne vari-
erer fra: tekstorienteret og nykritisk tilgang, laeserorienteret (kognitiv) tilgang,
leserorienteret (receptionsaestetisk) tilgang, helhedsorienteret lesetilgang,
metodepluralistisk tilgang, laeseforstaelsesstrategisk tilgang, genreorienteret
tilgang og samarbejdsorienteret litteraturtilgang (med reference til fortolknings-
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feellesskaber). Generelt er der en vis dominans af tekst- og laeserorienterede
tilgange.

Anvendte Iceremidler i Icereruddannelsen. Fire erfarne leereruddannere fra tre
forskellige leereruddannelser fordelt pa UCL, UCSJ og UCN (som alle er med i
KiDM) fremhaever 8 titler, der anvendes i laeereruddannelsen. De er fordelt pa
fire forlag (Dansklaererforeningen, Samfundslitteratur, Roskilde Universitetsfor-
lag, Hans Reitzel). Litteraturtilgangen varierer: Feenomenologisk litteraturteori;
tekst- og laeserorientering (herunder nykritiske begreber og receptionsteori);
metodepluralisme, b@rne- og ungdomslitteratur, strukturalisme, kognitiv/faeno-
menologisk litteraturteori/-didaktik, med lille overveegt af det tekst- og recepti-
onsorienterede.

3.4.3 DISKUSSION

Der mé tages forbehold overfor for undersggelsens validitet i den forstand,

at besvarelsen kommer fra et afgraenset antal eksperter, som muligvis har en
serlig bias eller subjektiv opfattelse af praksis. | det omfang man kan opfatte
deres svar som valide, understgtter de fokusgruppeinterviewets fund om, at en
nykritisk tilgang til litteraturundervisning dominerer og understgttes af anvend-
te lzeremidler. Diversiteten i anvendte lzeremidler er imidlertid stgrre end dét, og
det geelder ogsa pa lzereruddannelsen. Det skal bemaerkes, at et nyt studie om
leeremiddelbrug i dansk - Leeremidlernes danskfag (red. af Jesper Bremholm,
Jeppe Bundsgaard, Anna Klarskov Skyggebjerg og Simon Skov Fought) er under
udgivelse. Vi har i denne rapport ikke haft mulighed for at inddrage resultater fra
dette studie, men ma henvise til studiet for en yderligere dybdegaende forstael-
se af leeremiddelbrug i dansk. (Se ogsa nzeste afsnit).

3.5 KORTLAGNING AF ANVENDTE LITTERATURDIDAKTISKE LAREMIDLER
I DANSK BASERET PA DEMONSTRATIONSSKOLEPROJEKTET
3.51 METODIK
Denne kortlaegning blev foretaget af Stig Toke Gissel i november 2016, se bilag
5. Kortlaegningen bygger pa en analyse foretaget i Demonstrationsskoleforsg-
gene (Petterson, Bundsgaard, Illum Hansen & Kglsen, 2015, s. 7). Her blev alle
involverede lzrere i en survey bedt om at angive de digitale lzeremidler de havde
anvendt i deres sidst afviklede undervisningsforlgb med inddragelse af digitale
leremidler. | alt 855 lzerere fik tilsendt spargeskemaet, og 390 (46 %) svarede.
Gissel og Skovmand (2016) foretog en kategorisering af de af laererne anvendte
didaktiske Iceremidler, dvs. leeremidler kendetegnede ved at veere produceret
med undervisning for gje (Hansen, 2010; Hansen & Skovmand 2011). Katego-
riseringen omfattede 107 leremidler. De didaktiske laeremidler blev vurderet i
forhold til deres didaktiske potentiale. | rapporten skelnes mellem fire kategorier
af didaktiske leeremidler: formidlende, treenende, stilladserende og praksis-/pro-
fessionssimulerende. For hver type blev formuleret seks parametre, som hvert
leeremiddel blev scoret i forhold til (nar et leeremiddel slog ud pa 1-2 parametre,
tildeltes det en score pa 1, 3-4 parametre gav scoren 2, 5-6 en score pa 3). Des-
uden blev leremidlerne inddelt efter klassetrin og fag.
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3.5.2 HOVEDFUND
Undersggelsen fgrte til fund om anvendte laeremidler i en raekke fag. Det over-
ordnede fund er, at leeremidler er domineret af treenende og formidlende tilgan-

ge mere end af stilladserende og praksis-/professionssimulerende.

Ser vi pa leeremidler specifikt til danskfaget, som henvender sig til udskolin-
gen, indeholder falgende lzeremidler litteraturdidaktiske forlgb:

FIGUR 2. FUND OM ANVENDTE LAREMIDLER FRA DEMONSTRATIONSSKOLEPROJEKTET

TITEL TYPE TRIN TRAN- FORMID- | STILLADSE- PRAKSIS-
ENDE LENDE RENDE STILLADSE-
RENDE

Dansk.gyldendal.dk Elevhenvendt Udskoling 3 3 9 o
portal

Vild med dansk 7 Supplerende Udskoling 0 2 2 o]

Danskfaget.dk Elevhenvendt | Mellemtrin og 1 3 1 o]
portal udskoling

iLitt.dk System Mellemtrin og o] 2 3 o]

udskoling

Som det fremgar af tabellen, er lzeremidlerne blevet analyseret og karakteriseret
ud fra kategorierne treenende, formidlende, stilladserende, praksisstilladseren-
de. Der viser sig et varieret billede. Det er dog generelt kendetegnende, at ikke
nogen af leeremidlerne er praksisstilladserende, og at der er szerlig vaegt pa det
formidlende.

3.5.3 DISKUSSION

Meget tyder p3, at den generelle leremiddeldidaktik pa tveers af fag er traenings-
og formidlingsorienteret. | det omfang man kan oversatte denne delundersg-
gelses kategorier og fund til KiDM-projektet — som jo eksplicit sigter mod en
undersggelsesorienteret litteraturundervisning gennem opstilling af en foran-
dringsteori, der skal informere laeremidler, som skal bruges i pilotforsgg og stor-
skalaforspget — er det tydeligt, at normal leeremiddelpraksis ikke er at invitere

til undersggelsesorienteret undervisning. En undersggelsesorienteret litteratu-
rundervisning opfatter sig langt hen ad vejen i bedste fald komplementeert til en
formidlingsorienteret tilgang og vil nok snarere have gavn af leeremidler, der er
stilladserende og/eller praksis-/professionssimulerende.

Pa grund af den aktuelle laeremiddelkultur og de opgavepraksisser, den kulti-
verer, kan man opstille den tese for KiDMs interventioner, at et undersggelses-
orienteret leeremiddeldesign dels kan veere sveert at forsta for lzerere, fordi det
ikke ligner typiske lzeremidler, og dels kan fgre til en betydelig modstand, fordi
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man som leerer og fagkultur vil skulle ga vaek fra vanlig praksis. Det vil formentlig
veere en praksisudfordring bade for leerere og elever. Omvendt kunne man ogsa
opstille den modtese, at undersggelsesorienterede laeremidler vil vaere noget,
saerligt ressourcesteaerke didaktisk reflekterede leerere torster efter, og som vil
virke forfriskende for deres praksis, fordi de vil efterlade en hgjere grad af mulig-
hed for at pavirke, hvad der skal ske i undervisningen.

3.6 SONDERINGERIAKTUEL DANSK, LITTERATURDIDAKTISK FORSKNING
OG UDVIKLING

3.6.1 METODIK

Aktuel dansk forskning og udvikling i litteraturdidaktik og -paedagogik er et stort

vidensfelt, som det er vanskeligt at give et samlet overblik over.

Derfor har vi i praksiskortlaegningens del valgt pragmatisk at tage udgangs-
punkt i aktuelle udgivelser pa anerkendte forlag og i tidsskrifter, som giver
indtryk af en variation af fremtreedende stemmer i det litteraturdidaktiske felt i
Danmark, og som ogsa peger pa aspekter af'best practice’. Vi fokuserer pa:

« Helle Rgrbechs Mellem tekster (2016).

o Ettemanummer om litteraturpaedagogik og -didaktik i Viden om Ieesning, nr.
20, 2016.

« Demonstrationsskoleprojektet.!

« Projekt Faglighed og skriftlighed, seerligt bogen Skrivekulturer i folkeskolens
niende klasse (2014).

3.6.2 HOVEDFUND

3.6.21 FUND FRA MELLEM TEKSTER

Mellem tekster er Rgrbechs bearbejdning af en nyligt forsvaret ph.d.-afhandling.
| bogen argumenterer hun for en kultur- og kommunikationsorienteret littera-
turlaesning. Et af hendes nggleeksempler er en observeret case med en littera-
tursamtale i grundskolens overbygning, hvor der opstar en uventet samtale om
djeevlemotivet i novellen Fristeren af Mads Brenge. Casen refereres som det
ferste i bogen. En elev overrasker simpelthen hele klassen med sin laesning, som
treekker pd elevens kulturelle baggrund og kendskab til religigse tekster. Rgr-
bech pointe med eksemplet er at sige, at der kan opsta produktive situationer i
litteraturundervisningen, hvor der produceres kultur i klasserummet, idet elever
bringer deres erfaringer og forforstaelser ind i litteraturlaesningen og far lov til

at artikulere disse i en dialogisk kommunikationsform. Rgrbech er inspireret af
blandt andre Vibeke Hetmars mangearige forskning i kommunikationsformer,
der har forsggt at bryde med den meget dominerende IRE-kommunikationsform
og gore litteratursamtalen mere dialogisk og undersggende (hvilket bl.a. bygger
pa Cazden, 2001). Den didaktiske implikation er i Rerbechs studie, at leereren
skal veere aben for den slags dynamikker og bruge samtalen til at afspge elev-
udsagns betydning for veerket, for den kultur der er ikke bare i veerket, men kan
veere i klasserummet, og for elevers identitetsudvikling. Hun henviser ogsa til
Fausts (2000) tre metaforer: retssalen, markedspladsen og den rekonstruerede
markedsplads. Sidstnaevnte metafor betoner netop, at “leereren og eleverne i
feellesskab i klassen skaber meningen (Rgrbech, 2016, s. 163). Hun understreger,

1 Se http://auuc.demonstrationsskoler.dk/forskningsprojekter.
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som kritisk replik til tidligere dialogisk litteraturdidaktik inspireret af bl.a. Dys-
the, at “der ikke blot er tale om et flerstemmigt rum. Elevernes forskellige bud
bliver udfordret og udbygget i feellesskab i klassen” (Rgrbech, 2016, s. 163).

3.6.6.2 FUND FRA VIDEN OM LASNINGS TEMANUMMER

Viden om Ieesnings temanummer om litteraturpaedagogik og -didaktik rummer
14 artikler. De afrapporterer fra igangveaerende eller afsluttede empiriske pro-
jekter eller diskuterer teoretiske problemstillinger. Metodisk er vi gdet sadan til
veerks, at vi har leest alle abstracts og vil fremhaeve pointer fra disse, dog ikke
artikler, der refererer til dagtilbud.

NINA BERG GATTSCHE undersgger gennem”think-aloud” som metode, hvor-
dan syv elever taenker hgjt om deres laeseproces under laesning af en litteraer
tekst. Hun finder praeliminzert, at eleverne kender til og forsgger at anvende
leseforstaelsesstrategier, men ogsa forhindres i at bruge disse. Samtidig er en
veesentlig sociokulturelt orienteret pointe knyttet til didaktisk rammesaetning,
at “leesning for de syv elever er ulgseligt knyttet til en skolekontekst og medieres
af den made, hvorpa eleverne positionerer sig selv i denne skolekontekst. Laes-
ning opleves og italeszettes sdledes indenfor en skolediskurs” (2016, s. 4).

PERNILLE DAMM M@NSTED PJEDSTED (2016) undersgger teoretisk alternati-
ve mader til litteraturundervisning, der betoner stedets betydning for oplevelse
af litteratur, bl.a. med reference til Anne-Marie Mais forskning. Hun eksemplifi-
cerer dette med en konkret vaerklaesning, hvor hun bruger sig selv som eksem-
pel pa en, der forbinder vaerklasning med stedoplevelse — en art autoetnografi.
Dette er et meget specifikt teoretisk bud pa en bedste praksis; studiet er dog
fortsat spekulativt og uden empirisk klasserumsforankring.

KRISTINE KABEL (2016) afrapporterer fra sit nu forsvarede ph.d.-projekt og
diskuterer, hvordan elever i litteraturundervisning i udskolingens danskfag isaer
forholder sig til de litterzere figurer som lyslevende personer. Hun dokumenterer
desuden, at elever udviser en diskret involverethed ved at forholde sig til perso-
nerne pa en made, hvor de selv er tilbageholdende og kun indirekte inddrager
egne vaerdisaet. Elever er sjeeldent personligt affektive i deres involvering, sna-
rere kgligt analytiske, og de forholder sig og diskuterer sjeldent andre elevers
involveringer i litteratur. (Parentes bemaerket: Kabels artikel traeekker som sagt
pa hendes ph.d.-afhandling, som har titlen Danskfagets litteraturundervisning:
Et casestudie af elevers skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pd i udsko-
lingen (Kabel, 2016). Inspireret af socialsemiotik undersgges, hvordan elever
skriver og forstar det, de ggr, nar de arbejder med tekster, eksempelvis noveller, i
skolefaget dansk i udskolingen (laes mere_her).)

STINE REINHOLDT HANSEN (2016) er inde pd samme problematik i en sam-
menligning af berns tilgang til litteratur i henholdsvis en skolekontekst og
fritidskontekst, baseret bl.a. pa en nyligt forsvaret afhandling. Som det formule-
res:"Den ene form for laesning forbindes typisk med pligt og krav om en bestemt
videnstilegnelse, den anden med lyst og et umiddelbart behov for at blive bade
underholdt og bekraeftet” (s. 28). Artiklen filosoferer pa et teoretisk plan — med
eksplicit afsaet i en kognitiv og undersggelsesorienteret didaktik (der minder
meget om den forandringsteori, vi praesenterer senere i denne delrapport) —
over, hvordan dette kan a&ndres. Dette kan fx vaere at arbejde med afsaetien
teksts umiddelbare appel eller (forside)illustrationer.
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THOMAS ILLUM HANSEN (2016b) videreudvikler i sin artikel —igen pd et
eksplicit undersggelsesorienteret teoretisk udgangspunkt, der naturligvis ogsa
ligger teet pa nogle af grundtankerne, der praesenteres nedenfor — hvad der
principielt kan tilskrives en undersggelsesorienteret tilgang til litteraturunder-
visning. Kort sagt argumenterer han i artiklen for “en langsomhedens didaktik,
hvor arbejdet med scenarier abner for en eksplorativ tilgang til kulturens tegn
og tekster” (s. 37).

HENRIETTE LANGKJ/R (2016) tilbyder fra et mere normativt skolelederper-
spektiv nogle refleksioner over fremtidens litteraturoplaesning. Hun argumente-
rer bl.a. for, at Feelles Mal betoner litteraturundervisning pa alle klassetrin, og at
“leererens oplaesning er en vigtig del af danskfaget” (s. 45).

BODIL CHRISTENSEN (2016) giver et mere essayistisk bud pa litteraturunder-
visning i folkeskolen, bl.a. baseret pd Martha Nussbaum og Torben Weinreich
samt (ser det ud til) egne erfaringer som leerer. Hun argumenterer for, at bgrn og
unges litteraturlaesning (om den sker pa skaerm eller papir) “har nogle helt szer-
lige kvaliteter i forhold til at give leeseren rastyrke og robusthed. Samtidig kan
lesningen give danskfaglige kompetencer, estetiske oplevelser og et indblik i
en verden, man ikke vidste, fandtes” (s. 53). Hun argumenterer for en laesestra-
tegi, der laeser pa, mellem og bag linjerne. | sine forestillinger om, hvordan man
laeser mellem linjerne, henviser hun bl.a. til teorien“Theory of Mind", som vi
vender tilbage til senere under forandringsteori. Her er det interessant blot at
konstatere, at begrebet har faet praksisgennemslag.

KELD GRINDER-HANSEN (2016) giver et uddannelseshistorisk vue over littera-
turundervisningen de seneste 200 ar i Danmark. Det kan bemazerkes, at fokusset
alene er pa folkeskolen, ikke gymnasieskolens litteraturundervisning, som er
undersggt af blandt andre Finn Hauberg Mortensen, Karin Esmann Knudsen
og Peter Kaspersen. Grinder-Hansen peger bl.a. p3, at litteratur siden 1980erne
er blevet reintroduceret “som et dannelseselement i danskfaget, og siden har
litteraturen veeret et centralt element i danskfaget, siden 2004 ogsa i form af den
danske litteraturkanon” (s. 60).

AYOE QUIST HENKEL (2016) afrapporterer primeert teoretisk fra sit igangvae-
rende ph.d.-projekt og argumenterer for et materialitetsperspektiv pa litteratu-
rundervisning. Et fokus pa litteraturens materialitet vil “som det fgrste temati-
sere tekstens indre egenskaber som tekst, for det andet tematisere tekstens
fysikalitet og for det tredje dens made at veere i samt interagere med verden p&”
(s. 72). Hendes konkrete eksempel er en app udviklet til litteraturundervisning,
som skal indgd i empiriske studier.

ANNA KARLSKOV SKYGGEBJERG (2016) bergrer et tema, som Stine Reinholdt
Hansen ogsa var inde pa, nemlig brugen af litteratur i kontekster i og uden for
skolen. Det papeges, at “[florméalet med laesning kan vaere mangfoldigt selv
inden for samme kontekst, og bgrnelitteratur byder ind med mange typer af
tekster til forskellige formal” (s. 84). Hun understreger ogs3, at litterzer veerdi
betyder noget meget forskelligt, afhzengig af hvem man sparger, inklusiv bgrn.

3.6.2.3 FUND FRA DEMONSTRATIONSSKOLEPROJEKTET

Af aftaleteksten til Bedre kvalitet i dansk og matematik — altsa udbudsmate-
rialet til neervaerende projekt — er underforstaet en diagnose af aktuel under-
visningspraksis. Af materialet fremgar det saledes, at der gnskes en udvikling
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af kvalitet i fagene med seerligt fokus pa undervisningsmetoder, der styrker
relevans, mening og anvendelsesorientering i en differentieret undervisning
med udfordringer til alle — underforstaet at dette opfattes som underbetonet

i aktuel undervisningspraksis. En del af baggrunden for denne diagnose be-
skrives blandt andet i"Bilaget til opgavebeskrivelse” for Bedre kvalitet i dansk
og matematik som erfaringer med, at litteraturundervisningen er preeget af en
“modtagende tilgang”, som det formuleres, og i mindre grad af en"skabende
tilgang”. Denne diagnose understgttes af det nyligt afsluttede og afrapporterede
Demonstrationsskoleprojekt (se http://auuc.demonstrationsskoler.dk/). Neer-
mere bestemt er det blevet dokumenteret i forbindelse med afrapporteringen
af fire store demonstrationsskoleforsgg med fokus pa it, innovation, fagdidaktik,
inklusion, undervisningsdifferentiering og malstyret undervisning. Pa tveers af
de fire projekter og 24 involverede skoler er der gennemfgrt baseline og endline,
der pa én gang giver et overblik over den typiske undervisningspraksis i fagene
og et indblik i det aktuelle udviklingspotentiale i fagene — altsa forestillinger
om’'best practice’— som del af en mere omfattende skoleudvikling. Baseline og
endline er gennemfgrt med en kombination af metoder (surveys, strukturerede
observationer, scoring af opgavestillinger og elevprodukter samt kompetence-
test), der gor det muligt at tegne et tydeligt billede af en overvejende”modtagen-
de” undervisningspraksis, der er praeget af leerercentreret formidling, individuelt
elevarbejde og treeningsopgaver. Denne praksis er mest udpraeget i de store fag,
dansk og matematik, hvor individuelt arbejde og individuelt arbejde i grupper
(dvs. hvor man er organiseret i grupper, men beskaeftiger sig med individuel op-
gavelgsning) fylder omkring halvdelen, mens der fx kun bliver brugt henholdsvis
10 % og 15 % pa et mere skabende og selvsteendigt samarbejde i grupper med
feelles ansvar.
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FIGUR 3. FORDELING AF UNDERVISNINGSM@NSTRE OPDELT PA FAG VED BASELINE

0%

DANSK MATEMATIK

13%
NATURFAG SPROGFAG

2%

li% 4%
KULTURFAG PRAKTISK-MUSISKE FAG
B Elesfremlsggelse BN Indmduglt atbe|de
m Eledz=sning W ndividuelt abejde | gnipper
0 Gruppearbejle B Klagseundenisning
Gruppearbejde med f=lles W Vanerede akdiitater
aAnsEar

Note: N=567. Fag: Dansk: Dansk (N=156); Matematik: Matematik (N=89); Naturfag: Natur/teknik, fysik/kemi,
geologi, biologi (N=50); Sprog: Engelsk, tysk (N=64); Kulturfag: Historie, kristendomskundskab, samfundsfa
(N=70); Praktisk-musiske fag: Billedkunst, slgjd, handarbejde, hjemkundskab, musik (N=85).

Til sammenligning fremstar de sma kulturfag og naturfag mere alsidige og sam-
arbejdsorienterede. Denne tendens bliver endnu tydeligere ved en naermere
undersggelse af opgavetyper i fagene (jf. ogsa ovenfor). Op imod 34-del af alle
opgaver i dansk og matematik er treeningsopgaver, mens fagligt konstruerede
problemopgaver og virkelighedsnaere opgaver ikke fylder meget mere end Va-del.
Det betyder, at eleverne i dansk og matematik tilbringer en meget stor del af deres
tid i undervisningen med individuel treening af viden og faerdigheder, hvorimod der
bruges en del mindre tid pa kollaborativ problemlgsning og undersggelsesoriente-
ret leering.
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FIGUR 4. FORDELING AF OPGAVEFOKUS OPDELT PA FAG VED BASELINE
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Dette overordnede mgnster bekraeftes i samme demonstrationsskoleprojekt af
elev- og leerersurveys samt en omfattende kvantitativ undersggelse af laerernes
opgavestillinger og elevernes produkter (Hansen & Bundsgaard, 20164, s. 13

ff.; Bremholm, Hansen & Slot, 2016). Det er saledes et rimeligt samstemmende
billede, der kan iagttages pa tvaers af metoder og undersggelser. Iseer dansk og
matematik er kendetegnet ved leerercentreret, individualiserende formidling og
treeningspraeget opgavelgsning, som ofte ikke kobler substantielt og undersg-
gelsesorienteret til det faglige stof eller problemstillinger i relation til skolens
omverden. Denne praksis manifesteres pa forskellig vis, men det er et gennem-
gaende traek, at undervisningsmetoder og -aktiviteter bringes i spil i forhold til
en grundleeggende akse i undervisningen, hvor formidling gar forud for elever-
nes arbejde, der saledes far en efterbearbejdende karakter.
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3.6.2.4 FUND FRA PROJEKT FAGLIGHED OG SKRIFTLIGHED
| et andet nyere, stort anlagt eksplorativt og etnografisk orienteret forsknings-
projekt — Faglighed og skriftlighed (se www.sdu.dk/fos) — herunder et omfatten-
de casestudie af tre skoler fordelt i landet afrapporteret i bogen Skrivekulturer
i folkeskolens niende klasse (Christensen, EIf & Krogh, 2014), findes lignende
menstre.

For dansk- og matematikfagene viser bade deltagende observation over et
ar samt en kvantitativ spgrgeskemaundersggelse, at bestemte undervisnings-
praktikker har etableret sig i fagene, og at lzereren spiller en altdominerende og
styrende rolle. | dansk er det faste mgnster, at der i forbindelse med litteratur- og
anden type undervisning udleveres skriftlige opgaver, der foretages tests, der
besvares arbejdsspargsmdl, der skrives notater, og sa fores der samtaler om
tekster i klassen. Det er den normale praksis. Set fra et skrivedidaktisk per-
spektiv er en overvejende modtagende og kundskabsreproducerende (skrive)
didaktik (Berge, 2010) dominerende. Undervisningen i alle fag er steerkt styret af
kulturelle normer for, hvordan faget skal undervises, men samtidig viser det sig
at normerne tolkes relativt forskelligt fra skole til skole og fra lzerer til leerer, nar
man sammenligner de tre cases involveret i studiet og naerstuderer de lererfag-
lige skrivepraktikker. Studiets kvantitative del, der spagrger til elevers skriveprak-
tikker i og uden for skolen, viser, at eleverne uden for skolen er steerkt engage-
rede i en anden tekstkultur knyttet til digitale medier, hvor de i hgjere grad er
selvinitierende og undersggende i deres laereproces (jf. ogsa fund af bl.a. S. R.
Hansen og Skyggebjerg i Viden om Ieesning ovenfor), men at skolen har endog
meget sveert ved at integrere denne tekstkultur i (fag)undervisningen. Undersg-
gelsen konkluderer i et fremadrettet perspektiv, at der er behov for at undersgge
og videreudvikle i praksis, hvordan dette behov kan adresseres didaktisk.

3.6.3 DISKUSSION

Sonderinger i aktuel forskning og udvikling viser en stor mangfoldighed i aktuel
litteraturdidaktik. Mange litteraturdidaktiske studier er domineret af teoretiske
og mere normative forestillinger om en fremtidig bedre litteraturdidaktik. Der er
dog ogsa en vis tendens til at underspge empirisk, hvad der rent faktisk ggres i
litteraturundervisningen i dansk, eller mere bredt hvordan der laeses litteratur
af beérn og unge i diverse kontekster, og hvordan man kan videreudvikle litte-
raturundervisning pa det grundlag. Det fgrer til en anerkendelse af allerede
etablerede praksisser for litteraturundervisning som en preemis for udvikling

af litteraturundervisning. Flere af de aktuelle praksisser ser ud til at h&amme

en oplevelses- og underspgelsesorienteret litteraturbeskaftigelse, som elever
kan involvere/engagere sig i. Der peges pa forskellige mulige nye bedste prak-
sisser, bl.a. med fokus pa sted, oplevelse, involvering, sansning. Studierne peger
imidlertid ogsa ret entydigt p3, at disse tilgange ikke dominerer aktuel littera-
turundervisningspraksis. Den er mere (tekst)analytisk domineret. Iseer De-
monstrationsskoleprojektet tegner tillige et billede af en formidlingsorienteret
og treeningspraeget undervisning, hvilket delvist understgttes af anden dansk,
nordisk og international forskning (se fx Sawyer, 2006; Bundsgaard, Pettersson
& Puck, 2014; EIf, Hanghgj, Erixon & Skaar, 2015). Det ma dog ogsa understreges,
at der findes veletablerede skrivepraktikker for eksplorativt og kreativt oriente-
ret skrivning, ikke mindst i relation til eller forlaeengelse af litteraere ressourcer,
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sadan som projekt Faglighed og skriftlighed har vist det. Nogle af studierne
bergrer mere eller mindre eksplicit litteraturens medialitet/ materialitet og
tilknytning til teknologi og antyder, at dette perspektiv kan eendre vores syn pa
litteraturundervisning.

Som naevnt deekker praksiskortlaegningen ikke det samlede felt af dansk litte-
raturpaedagogik og -didaktik; og slet ikke international forskning. Denne forsk-
ning praesenteres og diskuteres i et forandringsteoretisk perspektiv i naeste
kapitel.

3.7 KONKLUSION PA PRAKSISKORTLAGNING

Praksiskortlaegningen har givet mulighed for at svare pa tre spgrgsmal: Hvad
karakteriserer aktuelt litteraturundervisningens praksis i dansk i grundskolen?
Hvad er bedste praksis? Og endelig hvordan bidrager denne kortlaegning til en
revision af projektets initiale undersggelsesorienterede forandringsteori — og
hvordan er den dermed et afsaet for naeste kapitel?

3.71 HVAD KARAKTERISERER PRAKSIS?
Bade nar vi spgrger leerere, spgrger til anvendte lzeremidler eller orienterer os
i aktuel forskning og udvikling, som byder pa en stor mangfoldighed af under-
spgelsesmetoder, herunder bade kvantitative surveydata og kvalitative obser-
vationsdata, peger konklusionen i samme retning. Kort sagt er praksis karak-
teriseret ved, at undervisningen er praeget af en ikke-undersggelsesorienteret
litteraturundervisning. Andre praksisformer er dominerende. Tilsyneladende
sarligt tekstanalytiske og nykritiske tilgange samt leeserorienterede tilgange.
Disse tilgange saetter sa at sige normen og kulturen for litteraturundervisning i
dansk.

Et andet vaesentligt forhold der tydeligvis pavirker praksis, ikke mindst aktuelt,
er diverse kontekstuelle forhold og rammebetingelser. Det gaelder alt lige fra
stramme overenskomster til daglige lokale barrierer og adgang til laeremidler.

3.7.2 HVAD ER BEDSTE PRAKSIS?

Spergsmalet om bedste praksis har vist sig at vaere meget sveaert at svare pa,
bade af metodiske og empiriske grunde. Metodisk er det som naevnt et problem
at argumentere for bedste praksis, nar undervisning - og maske iseer littera-
turundervisning — er en sa kompleks og kontekstafhzangig starrelse (se ogsa
naeste kapitel). Empirisk ma vi konstatere, at vi ikke har fundet empiriske udvik-
lingsforseg eller forskning i en aktuel dansk kontekst, der med stor generalise-
ringskraft har haevdet fund om bedste litteraturundervisningspraksis. En und-
tagelse, som imidlertid kommer fra et udviklingsforsgg i en gymnasiekontekst,
som derfor ikke har veeret inddraget i denne kortleegning, er Peter Kaspersens
rapport om Forfattere i gymnasiet (2007), hvor han peger pa produktive resulta-
ter, ikke mindst i retning af en undersggelsesorienteret litteraturdidaktik. Derfor
er vores fund om bedste praksis primaert baseret pa mere spekulative teoretiske
studier. Disse studier peger i mange retninger. Der argumenteres saledes for, at
man kan eller bgr anlaegge en mere oplevelses-, kultur-, identitets-, scenarie-,
multimodalitets- og underspgelsesorienteret retning, idet dette vil fremme litte-
raturundervisningens kvalitet.
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3.7.3 HVORDAN BIDRAGER PRAKSISKORTLAGNINGEN TIL EN DANSKDI-
DAKTISK FORANDRINGSTEORI?

Svaret p3, hvad praksiskortleegningen bidrager med af indsigter til en revision

af projektets initiale litteraturdidaktiske forandringsteori (som den fremgik af

Lesningsbeskrivelsen, der danner grundlag for dette projekt, jf. Hansen, 2016a)

kan derfor opsummeres i to pointer:

For det fgrste ma man i den konkrete litteraturundervisning didaktisk forsgge
at bryde op fra den tekst- og laeserorienterede litteraturundervisning, som kan
have et formidlings- og traeningsorienteret praeg, og i stedet forsgge at anleegge
andre og nye perspektiver, der peger i mange nye retninger med spandende
tiltag, som vi imidlertid har meget lidt empirisk viden om, hvordan vil virke.

For det andet forekommer en skaerpet opmaerksomhed over for litteratu-
rundervisningens kontekst og rammesaetning at vaere en central preemis for
mulighederne for at &endre undervisningens praksis. Det, man kunne kalde
sociokulturelle aspekter af litteraturundervisning, som omfatter sociale, politi-
ske, institutionelle og kulturelle rammesaetninger, springer i g§jnene som meget
styrende for praksis og medformer i hgj grad den daglige undervisning, herunder
litteraturundervisningen i dansk, og skaber aktuelt en reekke barrierer for litte-
raturundervisning. En veesentlig del af interventionen ma handle om at forholde
sig realistisk til eksisterende rammesaetninger, der ikke kan andres ved, og be-
arbejde dem der rent faktisk kan zndres ved. Hvad sidstnaevnte angéar, handler
det isaer om at udfordre leererforestillinger om, hvad litteraturundervisning er,
hvordan den foregar, og hvorfor. Der skal brydes op fra en alt for analytisk forsta-
else af litteraturundervisning i retning mod en mere underspgelsesorienteret.
Men for at det kan lade sig gore, vil det veere ngdvendigt at lzerere reflekterer
over deres normale praksis og diskuterer normer for, hvad den gode litteratu-
rundervisning er. Samtidig ma vi konstatere, at der i hgj grad er behov for at fa
begrebsligt afklaret og modelleret, hvad der egentlig menes med en undersggel-
sesorienteret litteraturdidaktik inden for rammerne af dansk.

Det er netop formalet med nzeste kapitel.
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4. DANSKDIDAKTISK FORANDRINGSTEORI

(Hansen)

41 INTRODUKTION

| dette afsnit vil den danskdidaktiske forandringsteori blive praesenteret baseret
pa kortlaegningen af praksis (ovenfor) og inddragelse af det systematiske review,
jf. bl.a. bilag 1 Der indledes med at praesentere den udledte forandringsteori.
Herefter gives der gennem tematiske uddybninger og inddragelse af studier fra
review og praksiskortleegning belaeg for denne forandringsteori.

411 FORANDRINGSTEORIEN | HOVEDTRAK

| figur 5 er forandringsteorien fremstillet som syv temaer, der omsaettes i en raek-
ke konkrete eksempler pa aktiviteter, hvor der pa baggrund af empiri, teori og
praksiskortlaegning kan begrundes forventede effekter pa kort sigt (resultater)
og mellemlang og lang sigt (virkning).

FIGUR 5. DANSKDIDAKTISK FORANDRINGSTEORI
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Indsatstemaer og aktiviteter tegner tilsammen konturerne af en undersggelses-
orienteret litteraturdidaktik. P4 den ene side dokumenterer det systematiske
review, at en undersggende tilgang til litteratur i undervisningen kan begrundes
empirisk og teoretisk. Pa den anden side har Thomas Illum Hansen med spar-
ring fra Stig Toke Gissel og Nikolaj EIf udviklet en model for undersggelsesori-
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enteret litteraturdidaktik, der samtidig har tydeliggjort et behov for at inddrage
yderligere forskning i forundersggelsen og funderingen af forandringsteorien,
herunder iszer de inferensstudier, der bliver praesenteret senere.
Omdrejningspunktet i forandringsteorien og den undersggelsesorienterede
litteraturdidaktik begrundes teoretisk og empirisk med henvisning til domane-
specifikke studier i litteraturundervisning, der peger pa en dobbelt forankring og
kontinuitet mellem en aestetisk oplevelse og erfaringsdannelse pa den ene side,
og en analytisk refleksion og fordybelse pa den anden (Langer, 1995; Langer,
2000; Miall & Kuiken, 2002; Applebee, Langer, Nystrand & Gamoran, 2003; Olson
& Land, 2007). Disse to indsatstemaer operationaliseres og konkretiseres med
henvisning til savel litteraturdidaktiske interventionsstudier som mere almene
studier i interferens og laeseforstaelse, der kan bidrage til en undersggelsesori-
enteret tilgang til litteraturundervisning. Det geelder saledes en raekke forskelli-
ge kognitive strategier til udfyldning af tomme pladser og eksplicitering af infe-
rens, fx'think-and-feel-aloud’ som litteraturdidaktisk redskab (Eva-Wood, 2004).
Formalet med at arbejde metodisk med at tzenke og fgle hgjt gennem sprog-
liggorelse elev-til-elev er blandt andet at imgpdekomme det litteraturdidaktiske
paradoks, der inden for den engelsksprogede verden er kendt som“double bind”
(Faust, 2000; se ogsa omtale af Rgrbech (2016) ovenfor), nemlig det didaktiske
dilemma mellem den zestetiske erfaring af en syntetisk konkretiserende laes-
ning og mekanikken ved analytisk laesning, idet en traditionel analytisk tilgang
til litteratur ggr mpdet med tekster mekanisk. Ifglge Miall & Kuiken (1994) er
problemet med den udbredte form for analyse og anvendelse af tekstforstael-
sesmodeller, der kun fokuserer pa generelle sproglige tekstforhold, at de ikke
er egnede til litteraere tekster og deres unikke brug af stilistiske greb. Denne
pastand underbygger de med kognitive, eksperimentelle studier samt bl.a. Eva-
Woods arbejde med, at eleverne skal arbejde metodisk med deres laeserrespons
gennem teenke-og-fole-hgjt-strategier, som gor det muligt at formulere mere
eksplorative mal med litteraturundervisningen:

« At fremme elevers sensibilisering over for tekstur ved at arbejde eksplicit
med defamiliarisering og brud med prototypisk forstaelse, der vaekker folel-
ser, personlige perspektiver og personlig mening.

« At skabe et instruerende fokus pa felelser og personlig respons, der kan
mindske det umiddelbare kognitive pres mod at fastlaegge meningen med en
litterzer tekst. Elever har en tendens til at have for meget fokus pa at ville tol-
ke litterzere tekster og have dem til at betyde noget bestemt, nar de arbejder
med tekster i en didaktisk kontekst.

De fem andre indsatstemaer, der stgtter op omkring den aestetisk-analytiske
akse i indsatsen, bliver underbygget med empiriske og teoretiske begrundelser
fra savel almene metaanalyser og forskningsoversigter inden for den paedagogi-
ske uddannelsesforskning som fagdidaktiske studier inden for dansk og ma-
tematik. Dette geelder bade fagligt fokuseret teamsamarbejde (fx Hattie, 2009;
Cobb & Jackson, 2011), tydelig rammeseaetning (fx Hattie, 2009), eksternalisering
(fx Papert & Harel, 1997; Littleton & Mercer, 2013), engagerende tiltag og stillads-
bygning (fx Wood, Bruner & Ross, 1976).
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Disse fem indsatstemaer operationaliseres og konkretiseres ligeledes med
henvisning til savel litteraturdidaktiske interventionsstudier som mere almene
studier i interferens og leeseforstaelse, der kan bidrage til en underspgelsesori-
enteret tilgang til litteraturundervisning, ligesom der i gvrigt henvises til eksem-
pler og fund fra kortlaegning af praksis (se ovenfor). Det geelder fx undersggen-
de samtaler (Littleton & Mercer, 2013; Reznitskaya, 2012) og visualisering som
redskab til strukturering (Langer, 1995). Samtidig spiller l&esevaneundersggelser
en rolle for den betydning, fx teksters appelstruktur tilleegges i indsatsen (Han-
sen, 2014 og 2016, jf. ovenfor). Endelig traeekkes der ogsa pa mere almen uddan-
nelsesforskning med henblik pa brug af indholdsrig feedback (Hattie, 2009),
“micro teaching” (Hattie, 2009; Levy, 2016) og“pedagogical enactment” (Cobb &
Jackson, 2011). Denne konkretisering har til hensigt at preecisere, hvordan det
er muligt teoretisk og empirisk at begrunde en undersggelsesorienteret tilgang
til litteratur, der pa én gang er elevcentreret og leererstgttet, jf. bl.a. resultatet af
Furtak, Seidel, lverson & Briggs' (2012) metaanalyse af effekterne af undersggel-
sesorienteret undervisning, der blev praesenteret under det almendidaktiske
review, samt flere studier i det litteraturdidaktiske review (Walter, 2011; Kleve &
Penne, 2012; Mercer & Hodgkinson, 2008; Reznitskaya, 2012)

Den underspgelsesorienterede litteraturdidaktik udger en konkret fortolk-
ning af den danskdidaktiske forandringsteori, der tydeligggr forholdet mellem
indsatstemaer og aktiviteter. Derfor praesenterer vi den fgrst, inden vi fremstiller
resultaterne af forundersggelsen inden for indsatstemaerne.

4.2 EN UNDERS@GELSESORIENTERET LITTERATURDIDAKTIK

En underspgelsesorienteret litteraturdidaktik er en seerlig variant af en almen
undersggelsesorienteret didaktik, hvor de undersggende arbejds- og undervis-
ningsmetoder er udviklet og specialiseret med henblik pa at lzrere og elever
kan arbejde undersggende med skgnlitteratur og andre aestetiske tekster i
undervisningen. Kortlaegningen af praksis tyder pa, at en undersggelsesoriente-
ret didaktik ikke dominerer i folkeskolens udbygning, hverken alment i undervis-
ningen eller i specifikke fag som dansk og matematik. Derfor er der god grund til
at eksplicitere, hvad vi forstéar ved en sadan didaktik i teori. En sddan teori kan
sa netop informere en forandringsteori, der kan fgre til forandring i og af praksis.
Feelles med den almene underspgelsesorienterede didaktik er, at den bygger

pa en grundleeggende forestilling om, at menneskers kompetence til systema-
tisk undersggelse af faenomener og problemer er helt central og afggrende for
kvaliteten i deres erfaringsdannelse og udvikling som selvsteendige og myndige
subjekter. Saerligt for den underspgelsesorienterede litteraturdidaktik i KibM

er, at den er forankret i en aestetisk-hermeneutisk tradition med trade tilbage til
John Deweys teorier om kunst og erfaringsdannelse. Det betyder, at undersg-
gelsen har en seerlig aestetisk situeret og analytisk refleksiv spiralform, der har
leerere og elevers @stetiske erfaringer af tekster som omdrejningspunkt. Omsat
til undervisning og mere generelt til en undersggelsesorienteret litteraturdidak-
tik kommer det til udtryk i en reekke definerende egenskaber ved litteraturun-
dervisning, der fremhaves nedenfor.
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Den underspgelsesorienterede litteraturdidaktiks karakteristika:

Situeret og cestetisk baseret. Den iscenesatter elevers mgde med aestetiske tekster
pa mader, der har til hensigt at skabe optimale betingelser for konkrete, sestetiske
fremmederfaringer af teksterne og deres frembringelse af sansninger, stemnin-
ger, situationer og verdener.

Refleksiv og analytisk orienteret. Den tilbyder eleverne et fagligt stillads med
begreber, metoder og procedurer, sa de har mulighed for at undersgge og diskute-
re teksterne og deres verdensskabelse og ggre dem til genstand for eksistentielle
afsggninger og afprgvning af holdninger.

Rytmisk og hermeneutisk reflekteret. Den er bygget op om et rytmisk princip,
hvor gentagelse og vekselvirkning mellem situation og refleksion, sestetisk
erfaring og analytisk distance, pa én gang sikrer forankring og fremdrift med den
aestetiske erfaring som rekursbasis for kontinuitet mellem tekst og laesere.

Dialogisk og kontrapunktisk organiseret. Den er spandt ud mellem den indivi-
duelle tolkning og fortolkningsfeellesskabet, hvor malet ikke er at na til enighed
eller forsvare sin tolkning, men derimod at redeggre for tolkninger, lytte aktivt,
reflektere over forskelle og gennemfgre fzelles og samarbejdende undersggelser.

Kreativ og kommunikativt kontekstualiseret. Den sigter mod skabende oversaet-
telse og omsaetning til andre genrer, materialiteter og repraesentationsformer (fx
at producere skitser, storyboard, book-trailers, musikvideoer, spil-pitch, anmeldel-
ser, gendigtninger eller fremlaeggelser), fordi disse mader at oversaette og om-
seette pa kan bruges til at motivere og tydeligggre undersggelsen af det specifikt
littereere og perspektivere det litteraere til andre former for kommunikation.

Didaktisk og dannelsesorienteret. Den medreflekterer gennem didaktisk ram-
mesatning og elevinddragelse, at beskzeftigelsen med zestetiske tekster foregar
ien seerlig faglig undervisningssituation, der rummer bestemte faglige formal,
forventninger og leeringsmal, som pa én gang giver undervisningen en rettethed
og skaber rum for en flerhed af fortolkninger og faglig meningsskabelse som
vedligeholder og videreudvikler faget i praksis.

Baggrunden og belaeggene for denne undersggelsesorienterede litteraturdidak-
tik bliver beskrevet mere udfoldet inden for indsatstemaerne. Helt overordnet
kan den begrundes i bade teori, praksis og empiri:

Den teoretiske begrundelse bygger pé en tradition for at skelne mellem en
a@stetisk og en analytisk erfaring, der gar tilbage til Immanuel Kants skel mellem
henholdsvis en &stetisk smagsdom og en logisk begrebslig dom. Den astetiske
dom bygger pa den umiddelbare lyst ved en genstands form. Den logiske dom
derimod tilskriver genstande bestemte egenskaber og kategoriserer dem ud
fra et analytisk sprog. | forleengelse af denne tradition kan man arbejde med
en astetisk og en analytisk virksomhedsform i undervisningen som to grund-
leeggende, forskellige mader at forholde sig til indhold pa. Hvor den aestetiske
virksomhedsform er syntetisk og funderet i konkrete sansninger og erfaringer
af sammenhaenge (linjer, rytmer, mgnstre, gestaltformer, repraesenteret tid og
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rum), dér er den analytiske virksomhedsform begrebslig og forankret i et sprog,
som gor det muligt at skelne, beskrive og forklare enkeltdele og relationerne
imellem dem (Brodersen, Hansen & Ziehe, 2015). Med henvisning til Dewey
kombineres de to virksomhedsformer med henblik pa at skabe kontinuitet og en
produktiv rytme og vekselvirkning i undervisningen mellem zestetisk oplevelse
og indlevelse pa den ene side og analytisk distance og refleksion pa den anden,
der fgder tilbage og styrker den aestetiske erfaring, hvormed de to virksomheds-
former bliver komplementzere.

Den praktiske begrundelse peger pa, at den aktuelle brug af prgveformer,
leeremidler, lzereplaner og leeringsplatforme fremmer den analytiske virksom-
hedsform og udgraenser den aestetiske (jf. praksiskortlaegning ovenfor). Denne
tendens understgttes af de mest udbredte laeremidler, der designer forlgb til
undervisningen ud fra en formidlingsorienteret tilgang til bl.a. temaer, gen-
rer, intertekstualitet og litteraturhistorie. Resultatet er en skaev vaegtning af
forholdet mellem astetiske og analytiske virksomhedsformer og en skaerpet
modseatning, der bidrager til det, Mark Faust (2000) har betegnet som littera-
turundervisningens“double bind”. | stedet for Deweys begreb om kontinuitet
i erfaringsdannelsen, skabes en polaritet, hvor subjektive oplevelser og syns-
ninger stilles over for objektive iagttagelser og henvisninger til teksten. Det
er denne dobbeltbinding, der i praksiskortlaegningen kommer til udtryk som
litteraturdidaktiske dilemmaer, der er en form for litteraturdidaktisk variant af
det padagogiske paradoks: at ville opdrage til selvsteendighed (von Oettingen,
2001). I dansk didaktisk teenkning har Carl Aage Larsen (1997) beskrevet dette
problemkompleks som underviserens dilemma: At balancere mellem opdagelse
og opdragelse, eller med ét ord: opd(r)agelse.

Den empiriske begrundelse bygger iseer pa kognitive, sociokognitive og
sociokulturelle studier af undervisningspraksis. Inden for disse retninger kan
man dokumentere effekter af specifikke indsatser samt belyse laesererfaringer
og forstaelsesstrategier i relation til aestetiske tekster. | denne sammenhang er
det af szerlig interesse, at en ensidig veegtning af den analytiske virksomheds-
form har en negativ indvirkning pa bade elevernes laringsudbytte og holdning
til skonlitteratur, hvorimod der kan dokumenteres en raekke positive effekter
af en dobbelt forankring og kontinuitet mellem en aestetisk oplevelse og erfa-
ringsdannelse pa den ene side, og en analytisk refleksion og fordybelse pa den
anden (Langer, 1995; Langer, 2000; Miall & Kuiken, 2002; Applebee et al., 2003).
Studier af visualisering, aktiv billeddannelse, taeenk-og-fgl-hgjt-strategier samt
forskellige former for inferens (dvs. udledning af betydning) peger pa, at man i
undervisningen bgr skabe rum for elevernes egen meningsskabelse og anvende
bottom-up-strategier, sa de selv erfarer, hvordan de trin for trin skaber mening i
modet med en aestetisk tekst ved at forholde sig abent og undersggende til de
geet, antagelser, skitser og mere eller mindre kvalificerede tolkningsudkast, der
produceres i mgdet med teksten. En sadan prioritering af den astetiske virk-
somhedsform har ikke kun til hensigt at motivere og ggre undervisningen mere
engagerende eller fremme deres kognitive tolkningsstrategier. Den har ogsa et
videre dannelsessigte, da der er flere studier, der peger p3, at prioriteringen af
den zestetiske leesererfaring fremmer laesernes udvikling af empati og mere ge-
nerelt”"Theory-of-Mind", der er et psykologisk begreb for det forhold, at menne-
sker i forskellig grad og med mere eller mindre grad af kompleksitet er i stand til
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at saette sig i andres sted, forbinde ydre handlinger med indre mentale tilstande
og som fglge heraf orientere sig og interagere socialt med andre mennesker (jf.
ogsa omtale af Christensen i praksiskortlaegning ovenfor).

4.21 DEWEY SOM CENTRAL TEORIHISTORISK REFERENCE

Tilsammen danner de teoretiske, praktiske og empiriske begrundelser et
forholdsvist robust og handlingsanvisende grundlag for en undersggelsesori-
enteret litteraturdidaktik, der som beskrevet kan knyttes an til Deweys teori om
kunst og erfaringsdannelse. Samtidig er det vigtigt, at der i den didaktisk ram-
mesatte undersggelse af eestetiske tekster er tale om en anden del af Deweys
teoridannelse, end den der er primzer reference inden for matematik- og natur-
fagsdidaktik. Inden for disse fagdidaktikker henvises der ofte til artiklen Science
as subject-matter and as method (1910), hvor Dewey praesenterer en undersg-
gelsesorienteret tilgang med seks trin:"Sensing perplexing situations”,"Clarify-

"n UR

ing the problem”,"Formulating a tentative hypothesis”,"Testing the hypotehesis’,
"Revising with rigorous test”,"Acting on the solution”.

Til sammenligning er den undersggelsesorienterede litteraturdidaktik ikke
bygget op om en rationel problemlgsning og hypotetisk deduktiv metode, men
derimod en aestetisk erfaringsdannelse og mgnstertolkende abduktiv metode,
som Dewey beskriver den i Art as Experience (1934). Som det fremgar af titlen,
opfattes kunst ikke som ting i verden, der skal undersgges, men derimod som
erfaringer, man kan ggre sig. Det er denne indsigt i den astetiske erfaringsdan-
nelse, der ligger til grund for en undersggelsesorienteret litteraturdidaktik, som
Louise M. Rosenblatt med Literature as Exploration (1938) gav et fgrste bud pa
med henvisning til Dewey. Rosenblatts titel kan tolkes i relation til Deweys titel
som en betoning af, at undersggelsen af skonlitteratur ligger i kontinuerlig for-
lengelse af litteraturens egen undersggende karakter. Skgnlitteratur og andre
aestetiske tekster er med Deweys ord ikke bare objektive ting i verden, men
derimod zestetiske undersggelser af sprog og verden, der bliver bragt til live og
far eksistens, nar de laeses.

4.2.2 DET ASTETISKE TEKSTBEGREB

Den undersggelsesorienterede litteraturdidaktik har et bredt genstandsfelt med
flere typer af tekster. Den opererer sdledes med et udvidet begreb om aesteti-
ske tekster, der udover skgnlitteratur omfatter alle andre tekster, der er define-
ret ved deres astetiske funktion. Ud over skgnlitterzere tekster kan man ogsa
kategorisere mange film, billeder og spil som aestetiske tekster i den forstand, at
de er mal i sig selv, fordi de er defineret ved deres oplevelses- og erfaringsmaes-
sige kvalitet i forhold til en modtager. Astetik skal altsa forstas bredt, som alt
der primeert er defineret ved en oplevelses- og erfaringsmaessig kvalitet.

Der ligger ikke en aestetisk dom om kunstnerisk kvalitet til grund for kategori-
seringen, men derimod den astetiske oplevelse, der bade kan have kvalitet som
sansning, stemning og underholdning. Det betyder, at mange musikvideoer og
computerspil hgrer ind under denne kategori, fordi de er kendetegnet ved en
astetisk sammenhang mellem form og indhold, der til forskel fra praktiske og
faglige tekster ikke udfylder en bestemt funktion i en institutionel kontekst, men
mere generelt formgiver zestetisk pa mader, der bade kan behage, pirre, provo-
kere og/eller udfordre sin modtager. En stor del af de zstetiske tekster er fiktive,
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men det er ikke et konstituerende traek. Faktisk kan man diskutere, hvorvidt
mange lyriske tekster og musikvideoer er fiktive, hvis de primzaert udtrykker en
folelse, snarere end de fremstiller en verden. Ligeledes kan litteraere essays og
featurereportager, der fremstiller faktiske forhold, vaere aestetiske tekster. Her-
man Bangs reportage om branden pa Christiansborg i 1884 er et kendt eksem-
pel pa en tekst, der oprindeligt var skrevet som en praktisk tekst, men som med
tiden er blevet kanoniseret som en aestetisk tekst (T. I. Hansen, 2015).

4.3 UNDERS@GELSESORIENTEREDE TOLKNINGSSTRATEGIER
Omdrejningspunktet for den undersggende tilgang er fremstillet nedenfor i
figur 6. Figuren modellerer en balance mellem en aestetisk erfaring og analytisk
refleksion, der skabes i en rytmisk vekslen mellem forskellige mader at tolke og
forholde sig til en tekst pa. Figuren tydeliggor, at litteraturbeskaeftigelse bestar
af forskellige faser, der kort kan betegnes: Fgr, under og efter. Nedenfor fglger en
kort udlaegning af modellen.

FIGUR 6. UNDERS@GELSESORIENTEREDE TOLKNINGSSTRATEGIER

DIDAKTISK RAMMESATNING, STILLADSBYGNING,
EVALUERING OG OPF@LGNING

Forforstaelse Perspektivering

+ Seette parentes omviden + Relateretil jeg og omverden
* Littereer-aestetiskindstilling * [stetisk vurdering

+ Abentilgang * Faglig perspektivering

Oplevende tolkning Uddybende tolkning
Danne lokal mening og situations- Slutte, sammentzenke og danne
model (1. ordensinferens) global mening (2. ordens inferens)
Registrere indtryk og meerkveerdig- Stille spgrgsmal og analysere indtryk
gorelse (spontan 2. ordens inferens) og merkvardigggrelse
Teenke-og-fgle-hgjt Spge validering af tolkninger
Astetisk langsomleesning Analytisk nzrlaesning

Fortolkning
+ Samle tolkninger og temaer
* Fortolke den globale mening

Opdagende tolkning Afprgvende tolkning
Undersggende samtaler * Teenke hejt og give gensidig respons
Organisere indtryk og betydninger * Forstaelsestjek og processtyring
Identificere kernebetydninger * Be- og afkreefte dele af tolkning
Udkaste forelgbige tolkninger + Malrette analytisk fokus

4.3.1 FORFORSTAELSE OG PERSPEKTIVERING

Forforstaelse og perspektivering er markeret med en anden farve, fordi man er
uden for den aestetiske tekstverden bade for og efter mgdet med teksten, hvor
man hzaever sig op og perspektivere fortolkningen til tekstens omverden. En
samlet perspektivering kraever saledes en vis distance og en kobling til tekstens
omverden, fx i form af alment eksistentielle eller historisk og samfundsmaessigt
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specifikke problemstillinger, s man kan samle sine iagttagelser og tolkninger
med basis i en position uden for teksten.

4.3.2 DENOPLEVENDE TOLKNING

Den oplevende tolkning betegner den fgrste undersggelse og tolkning, hvor
man konstruerer en raekke forestillinger og situationsmodeller og hermed ska-
ber en tekstverden, der danner grundlag for den videre tolkningsproces. | mo-
dellen er denne proces fremstillet som en rytmisk vekslen mellem zestetiske og
analytiske tolkningsstrategier, der bevaeger sig fra en @stetisk oplevelse mod en
analytisk refleksion. Det betyder, at fx fokuslaesning kan vaere mere eller mindre
analytisk. P4 den ene side kan man anvende en astetisk langsomlzasning, hvor
man registrerer ens egen respons og tekstens indvirkning pa de billeder, tanker
og felelser, man danner under laesning. P4 den anden side kan man benytte sig
af en analytisk naerlaesning, hvor man fokuserer pa litteraere virkemidler med
afszet i et analytisk fagsprog.

En veaesentlig pointe med den gradvise analytiske abstraktion er, at man ikke
kortslutter processen for hurtigt for at na frem til en analytisk forstaelse eller
redeggrelse, men derimod udvikler en &ben og undersggende indstilling over for
tekstens verden og formsprog, s& ens analyse og fortolkning bygger pa konti-
nuitet med basis i den aestetiske erfaringsdannelse. En dben og undersggende
indstilling kan understgttes og kvalificeres i undervisningen ved at saette fokus
pa de forskellige tolkningsstrategier, der bringes i spil, ndr man arbejder med en
aestetisk tekst i en didaktisk kontekst.

En seerlig udfordring er her, at der har vaeret meget fokus pa faglige leesefor-
staelsesstrategier de seneste ar. Derfor er der en risiko for, at man forstar de
litteraere tolkningsstrategier i lyset af de faglige, der er styret af en rationel top
down-logik, hvor man udleder mening med afsat i kendskab til tekstens faglige
genre og struktur samt eksplicitte forventninger til et konkret fagligt udbytte af
lesningen. Til sammenligning ber litteraere tolkningsstrategier understgtte en
aestetisk bottom up-laesning, hvor man saetter parentes om sin viden forud for
leesning, dvs. forholder sig sa dbent som muligt til den aestetiske teksts former
og betydningsdannelser. Generelle lzeseforstaelsesstrategier egner sig ikke til
astetiske tekster, fordi de til forskel fra fagtekster og praktiske tekster er kende-
tegnede ved deres saeregne aestetiske form og partikulaere betydningsdannelse.
Denne pastand understgttes af en reekke kognitive og sociokognitive studier,
der dokumenterer, at litteraer laesning er kendetegnet ved en bottom up-tilgang,
hvor laeseren Ipbende konstruerer lokal koharens og mening ved en form for
online, 1. ordens inferens, dvs. ved at aktivere kognitive skemaer, der ggr det
muligt at danne sig forestillingsbilleder og situationsmodeller (Grasser, Sing &
Trabasso, 1994; Buch-lversen, 2010). Til gengeeld er leesere sjeldent optagede
af en global kohaerens og meningssammenhang, forend de traeder ud af deres
lesning i en form for offline, 2. ordens inferens, dvs. ved at haeve sig op over den
Isbende aktivering af kognitive skemaer og foretage slutninger i forleengelse af
den umiddelbare laesning. Det kan bade veere mere specifikt, fx at man danner
sig billeder af, hvordan en situation egentlig ser ud. Og det kan vaere mere gene-
relt, fx at man foregriber mulige kausale konsekvenser af den aktuelle handling.
Eller det kan veere, at man tolker pa forfatterens hensigt og en sammenhangen-
de mening med teksten, der gar, at de enkelte ord, handlinger og begivenheder
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tillaegges en ekstra betydning (en tillaegsinferens, der ofte beskrives som littereer
fordobling).

De kognitive og sociokognitive studier af inferens og litterzer laesning kan
bruges til at tydeligggre og udvikle de littereere og aestetiske tolkningsstrategier.
Fra Judith Langer (1995) og frem er der givet en reekke empirisk begrundede
bud pa kognitive strategier, der har en positiv effekt pa elevers litterzere laesefor-
stdelse (Applebee et al., 2003; Olson & Land, 2007). De har typisk form som en
kognitiv variant af en hermeneutisk-feenomenologisk tilgang til litteratur, hvor
man arbejder trin-for-trin med forforstaelse, oplevelse, analyse og fortolkning. |
forleengelse heraf har vi med inspiration fra dels Dewey og den faenomenologi-
ske tradition (den teoretiske begrundelse) og nyere inferensstudier (den empiri-
ske begrundelse) udviklet en model for litteraere og zestetisk-analytiske tolk-
ningsstrategier, der kan bruges som metakognitiv ramme for en underspgende
tilgang til aestetiske tekster.

Figur 6 tilbyder sdledes et samlet bud pa syv overordnede tolkningsstrategier
og en didaktisk rammesaetning, der beskriver forskellige faser og strategier i
megdet med aestetiske tekster. Den stiplede linje og farveforskellen markerer, at
forforstdelse og perspektivering er rammesaettende tolkningsstrategier, mens
de fem strategier under den stiplede linje til forskel herfra er interagerende tolk-
ningsstrategier. Den didaktiske rammesatning fremhaever, at undervisningen
har til hensigt at bevidstggre og udvikle elevernes litteraere og aestetisk-analyti-
ske tolkningsstrategier gennem didaktisk malseetning, stilladsbygning, evalue-
ring og opfelgning. Den didaktiske evaluering indbefatter en stillingtagen til det
faglige udbytte, herunder udvikling af de litteraere-aestetiske tolkningsstrategier
med seerligt fokus pa de fem tolkningsstrategier under den stiplede linje i Figur
6, der kendetegner interaktionen mellem laeser og tekst.

Forforstdelse og perspektivering er som antydet rammesaettende tolknings-
strategier, hvor man star uden for tekstens verden, og hvor man enten er pa vej
ind i eller ud af teksten. Forforstaelse i et littereert-aestetisk perspektiv gari alt
vaesentligt ud pa at indstille sig pa laesning og tolkning af en aestetisk tekst, hvor
mening dannes i mgdet med teksten og dens astetiske formgivning af betyd-
ningselementer. Derfor er det vigtigt at saette parentes om ens viden og forud-
fattede mening om forfatteren og tekstens kontekst i videre forstand, s man er
modtagelig for den verden, teksten fremstiller. Dog kan det veere ngdvendigt at
tilfgre eleven faktuel viden, som er forudsaetning for at kunne skabe 1. ordens
inferens, fx viden om hvad et begreb betyder. Som afslutning pa tekstarbejdet
kobler man eksplicit til tekstens kontekst og forholder sig til tekstens kvalitet og
betydning ud fra kriterier, der bade kan vaere zestetiske, eksistentielle, person-
lige og historisk-samfundsmaessige. Perspektiveringen af en tekst kan saledes
bade relatere til laeserens livsverden og tekstens historiske kontekst, idet man
diskuterer dens kvalitet og relevans i savel et mikro- som et makroperspektiv.

De fem interagerende tolkningsstrategier afspejler en forstaelsesproces, hvor
man oplever, opdager og afprgver sin forstaelse for at uddybe den med henblik
pa en samlet fortolkning. Der er sdledes en tidslig reekkefglge, men ogsa en
samtidighed og gensidighed, der er fremhaevet med de relationelle pile i midten
af Figur 6. Brud med den oplevende tolkning eller behov for at vende tilbage
til den oplevende tolkning i forbindelse med opdagelse, afprgvning og uddyb-
ning, skaber en fortolkningsspiral, der ggr, at man i sit tolkningsarbejde og i den
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didaktiske stilladsering af elevernes analyse- og tolkningsproces kommer til at
veksle mellem de forskellige tolkningsstrategier. Denne fortolkningsspiral kan
bade veere motiveret af tekst (modstand provokerer til analyse og fortolkning)
og kontekst (uddannelse stgtter analyse og fortolkning). Desuden kan uddan-
nelse have betydning for dannelse, idet opdagelse, afprgvning og uddybning
blive udviklet som en del af elevernes kognitive og affektive beredskab, der er
med til at berige deres oplevende tolkning, ogsd uden for en skolekontekst.

Det szerlige ved den didaktiske kontekst er, at fortolkningen ikke alene sker
pa baggrund af tekstens signaler (maerkvaerdigggrelse), men netop er noget,
der ogsa er medbestemt af den didaktiske kontekst, der bade kan veere kontra-
produktiv inden for en traditionel formidlingsorienteret litteraturundervisning
og produktiv og stimulerende inden for en undersggelsesorienteret litteratur-
didaktik. Vekselvirkningen mellem zestetisk oplevelse og analytisk refleksion
indebeerer, at laeseren fortlgbende vil udkaste forelgbige hypoteser, som kan
be- og afkraeftes, leegge maerke til treek som senere treeder i baggrunden, fordi
teksten peger i en anden retning osv. Disse forelgbige tolkninger skifter karakter
efterhanden som laesningen skrider frem — i det omfang eleven overhovedet
er i stand til at danne dem. P4 den made tager den undersggelsesorienterede
litteraturdidaktik den hermeneutiske indgang i teksten alvorligt og understgtter
den med et didaktisk stillads, der understgtter elevens undersggelse (aestetisk
som analytisk), men som ogsa synligggr oplevelsen for eleven, fx ved at bryde
laesningen af teksten op og eksponere eleven for forskellige tolkningsstrategier
undervejs i oplevelsesprocessen med henblik pa at fa eleven til at se tekstens
spil med laeseren, fgrend spillet sa at sige er slut (pa det oplevelsesmaessige
plan).

Brud med den oplevende tolkning er seerligt tydelig ved mgdet med lyriske og
eksperimenterende tekster, der yder modstand og derfor kan fremprovokere
opdagelse, afprgvning og uddybning. Sddanne brud bliver kaldt maerkveerdigge-
relse (Sjklovskij, 1991), fordi de aestetiske teksters form og indhold bryder med
leserens forventninger (den naturlige indstilling) og bliver opfattet som maerk-
veerdiggjorte (den zestetiske indstilling). De seneste artier har denne form for
maerkvaerdigggrelse vaeret genstand for saerlig interesse inden for den empiriske
litteraturforskning, fordi der er tale om brud med leeserens fortrolighed, ogsa
kaldet"defamiliarisering”, hvor det empirisk kan dokumenteres, at brud af denne
art spiller en szerlig rolle i laeseforstaelsen specifikt, men ogsa mere generelt for
forstaelsen af, hvad der kendetegner en astetisk tekst (Miall & Kuiken, 2002).

Den beskrevne tolkningsspiral kan man understgtte ved at skabe rum for dy-
namik mellem de forskellige strategier i undervisningen, s elever og lzerere kan
veksle mellem strategierne afhaengigt af tekst og forstaelsesproces. Samtidig
er det afggrende ikke at forcere den analytiske proces. Udfordringen bestar i, at
eleverne let lader sig styre af praestationsmal (at kunne praestere en feerdig ana-
lyse og fortolkning) fremfor af mestringsmal (at kunne mestre en sammenhaen-
gende fortolkningsproces). Derfor bgr man arbejde didaktisk med de forskellige
tolkningsstrategier, sa eleverne udvikler tillid til egen oplevelse af den aestetiske
tekst og giver sig tid til den aestetiske erfaringsdannelse som tekstbasis for det
videre arbejde.

Den opdagende tolkning fglger umiddelbart efter som en fgrste refleksion
over den oplevende tolkning samt en begyndende fortolkning, hvor man be-
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skriver den oplevede tekstverden og formulerer antagelser og tolkningsudkast.
| forhold hertil udggr afprgvning den metakognitive strategi, hvor man enten
alene eller i feellesskab og med vejledning fra laereren kontrollerer den forelgbi-
ge tolkning, reflekterer over tolkningsstrategier og regulerer den videre under-
spgelse. Endelig bestar den uddybende tolkning af en mere malrettet analytisk
strategi, hvor man arbejder systematisk med at underbygge en samlet tolkning
og begrunde den med henvisning til teksten.
Med inspiration fra en amerikansk tradition for at arbejde metakognitivt med
strategier i undervisningen har vi udviklet en raekke redskaber til at stgtte me-
takognition. | figur 7 preesenteres et centralt redskab, der giver lzerere og elever
et overblik over strategier til brug for planlaegning, processtyring og evaluering.
Eksemplet er teksten Plastichjerte, som er brugt i et af pilotforsggets forlgb.

FIGUR 7. REDSKAB TIL METAKOGNITION: SKEMA MED FASERNE | DEN LITTERARE UNDERS@GELSE

STRATEGI FORKLARING PA STRATEGIEN EKSEMPLER FRA ARBEJ-
DET MED PLASTICHJERTE
Forforstaelse o Veer dben over for den litteraere | « Du skal vaere dben, s& du
Fgr du lceser tekst. er klar pa at komme teet
teksten o Indstil dig pa nye og anderledes pa en jeg-forteeller, der
mader se og sige ting pa. gor usympatiske ting.
o Ver klar pa at skaffe den viden, | « Du kender maske ikke
der er ngdvendig for at forestil- pa forhand "Gaffa’ og
le sig tekstens verden. "Nationen”.
Oplevelse « Giv digtid til at opleve tekstens | « Du skal forestille dig

Oplev tekstens
verden

verden.

» Fplg teksten, oglevdigindi
personer og handling.

e Omseet din oplevelse til andre
udtryk (fx skrift, billede, drama
eller video), der beriger ople-
velsen.

o Bemeerk meerkveerdige ting og
stemninger, men vent med at
drage konklusioner.

« Hold dig aben for mange muli-
ge tolkninger.

situationer, hvor jeget
sidder ved sin computer
eller er sammen med sin
mor, Ann eller rektor.

» Du skal endre din fore-
stilling om situationer
og handling, da du finder
ud af, at jeget nok sidder
i kgrestol.

Opdagelse
G4 pd opdagelse
i teksten

« Ga pd opdagelse pa kryds og
tveers i teksten.

o Overvej mulige sammenhange.

» Find centrale tekststeder og
betydninger.

« Giv bud p3, hvad teksten drejer
sig om.

« Du skal undersgge jegets
mader at manipulere
med andre mennesker.

« Du skal undersgge, hvor-
dan jeget opfgrer sig
som "troll” pa nettet.
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Afprgvning Tjek selv begrundelser og e Duskalidialog med
Prgv jeres tolk- teksthenvisninger. andre i klassen afprgve
ning af Afprgv bud pa tolkninger i jeres tolkning og forbe-
feellesskab med andre. rede dig pa den videre
Veer aben for dialog, og giv tolkning.
respons til andre.
Laeg en plan for yderligere
undersggelse.
Uddybning Gaidybden med udvalgte « Duskal analysere
Grav dybere i tekststeder. niveauer og brug af tid
teksten Analysér stgrre sammenhaen- og billedsprog i fremstil-
ge. lingen.
Begrund tolkninger med hen- « Du skal tolke pa forhol-
visning til teksten. det mellem indre tanker,
lpgn og ydre handlinger.
Fortolkning Begrund de vigtigste temaer og | « Du skal fortolke jeget og
Samling af jeres tekststeder. novellens titel og udvik-
tolkning Begrund hvad teksten egentlig ling ilyset af undersg-
drejer sig om. gelsen.
Giv et bud pa en samlet fortolk-
ning af teksten.
Perspektivering Prgv at forsta teksten irelation | « Du skal koble til novel-
Vurdér og per- til dig selw. lens omverden ved at
spektivér Prgv at forsta teksten i relation lave en Fakebook-profil

til det omgivende samfund.
Vurder tekstens kvalitet og
relevans.

Saml op pa de faglige pointer,
som undersggelsen af teksten
har fgrt frem mod.

og arbejde med et virke-
ligt debatforum.

I dette skema samler vi
op pa strategierne, og
hvordan du har arbejdet
med dem i undersggel-
sen af "Plastichjerte”.
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5. TEMATISK SYNTESE
(Hansen, EIf, Hgegh & Gissel)

| dette kapitel preesenteres de seks indsatstemaer i forundersggelsens tema-
tiske syntese. De seks indsatstemaer er naert forbundet og overlapper delvist
hinanden. Adskillelsen af dem er analytisk og beror pa en samlet vurdering

af studiernes vaesentligste bidrag til forandringsteorien. Disse vurderinger er
foretaget pa baggrund af indgaende diskussioner af studiernes indhold i forsker-
teamet bag forundersggelsen. Den naere sammenhang mellem indsatstemaer-
ne understgtter den narrativ, der ligger til grund for udviklingen af en undersg-
gelsesorienteret litteraturdidaktik. Af samme grund har vi grupperet temaerne
to og to i en reekkefplge, der fortzeller historien om indsatsens omdrejningsakse,
kontekst samt ikke mindst betydningen af at eksternalisere bade den aestetiske
oplevelse og den analytiske refleksion og knytte den til en sanselig materialitet
(krop, skrift, tale og multimodal produktion) med henblik pa at fremme leerere
og elevers engagement i undervisningen.

De to ferste indsatstemaer fremstiller det, der ovenfor blev kaldt forandring-
steoriens omdrejningsakse: /stetisk oplevelse og analytisk refleksion. Derfor
vil der blive tildelt mest plads til de to temaer. De omfatter forskellige typer af
indsatser og traekker pa forskellige traditioner fra kognitive studier af individuel
inferens til sociokulturelle studier af dialog i undervisningen. Feelles er, at de
bidrager til at belyse betydningen af zstetisk oplevelse og analytisk refleksion i
litteraturundervisningen.

De to naeste indsatstemaer: Eksternalisering og engagement fremstilles lige-
ledes i sammenhaeng, fordi bade teori og empiri om eksternalisering, heriblandt
forskning i skrivedidaktiske, mundtlighedsdidaktisk og mere alment multimoda-
le eksternaliseringer, peger pa en neer kobling til engagement, herunder identifi-
kation.

Endelig fremstilles to sidste indsatstemaer: Didaktisk rammesaetning og stil-
ladsering sammen. De vedrgrer effekten af didaktisk rammesaetning af under-
visningen og stilladsering af elevernes arbejde, som vi opfatter som komplemen-
taere perspektiver pa laeringsmiljg og undervisningskontekst.

51 ASTETISK OPLEVELSE OG ANALYTISK REFLEKSION

(HANSEN OG GISSEL)
P4 baggrund af forundersggelsen kan vi pege pa flere traditioner, der ofte ikke
er i dialog med hinanden, eller i hvert i fald kun i begreenset omfang henviser
til hinanden. Ikke desto mindre kan de bidrage til at understgtte indsatsens
omdrejningspunkt, idet de belyser forskellige aspekter af sestetisk oplevelse og
analytisk refleksion og derfor kan sammenfattes i en tematisk syntese. Feelles
for dem er, at de forsgger at udvikle den empiriske litteraturforskning, sa den
omfatter andet og mere end hermeneutiske dokumentstudier og sociologiske
undersggelser af litteraturens udbredelse og funktion i samfundet.

David Miall fra University of Alberta er hovedskikkelsen i en tradition, der har
indfgrt videnskabelige metoder fra psykologi, sociologi og kognitiv lingvistik i
litteraturforskningen. Forskerne inden for dette felt er organiseret i The Interna-
tional Society for the Empirical Study of Literature (IGEL), der afholder jeevnlige
konferencer, den seneste i Chicago i juli 2016. De bidrager iseer med viden om
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leseres respons og strategier i mpdet med litteraere tekster, der er kendetegnet
ved en aestetisk bearbejdning, som udfordrer laeserne.

Som et eksempel pa en institution, der har udviklet et beslaegtet miljg, kan
navnes det humanistiske fakultet i Utrecht, hvor englaenderen Michael Burke
er forskningsleder. Forskerne her arbejder ligeledes for at indfgre empiriske,
herunder seerligt psykologisk eksperimentelle og statistiske, metoder i litteratur-
videnskaben. Denne kreds af forskere relaterer ogsa til kognitionsforskning og
kan iszer bidrage med undersggelser af litteraturens betydning for udvikling af
empati og"Theory-of-Mind".

En tredje tradition, der ligeledes traekker pa kognitionsforskning, men inden
for et andet felt, er studier i lzeseres inferens (dvs. udledning af mening og ud-
fyldning af tomme pladser i tekster). Forskning i inferens har mest haft fokus pa
fagtekster (McNamara & Magliano, 2009), fordi stimuli og adfeerd fra interaktion
med litteraere tekster er svaere at manipulere og male pa kontrolleret, empirisk
vis. Stgrstedelen af den empiriske forskning har vaeret udfgrt med eksperi-
ment-designede fagtekster eller korte, narrative tekster. Problemet med denne
tilgang er, at den ikke afspejler den autentiske litteraturs komplekse natur og
formal (Claassen, 2012; Graesser, Millis & Zwaan, 1997; Kreuz & Roberts, 1993;
Magliano, Baggett & Graesser, 1996; Miall & Kuiken, 1994; Peskin, 1998; Rapp,
Komeda & Hinze, 2011; Zwaan, 1993). Derfor har vi seerligt fokus pa en tradition
for at undersgge inferens i mgdet med autentiske tekster og analysere forholdet
mellem forskellige kognitive handlinger, fx forholdet mellem online og offline
inferens, lokal og global koheaerens samt tekstbaseret og vidensbaseret inferens,
der bliver forklaret nedenfor.

Den fjerde tradition, vi vil fremhaeve, er udviklet i forlaengelse af amerikansk
“reader response’-teori (Fish, Bleich) og tysk receptionsastetik (Iser, Jauss).
Praksiskortlaegningen tyder p3, at denne tradition har haft en vis dominerende
indvirkning pa dansk litteraturpaedagogik og -didaktik bade pa leereruddannel-
ses- og grundskoleniveau, og at den influerer anvendte laeremidler i dansk. Den
er kendt som lzeser- og elevorienterede former for litteraturdidaktik, der udvik-
lede sig efter genopdagelsen af Louise Rosenblatts Literature as Exploration
(1938) i 1970'erne. Et centrum for denne tradition har veeret Centre on English
Learning and Achievement (CELA), et fgderalt videncenter med hjemsted pa
State University of New York at Albany, hvor en reekke negleforskere som Judith
Langer og Arthur Applebee var tilknyttet samt Martin Nystrand fra University
of Wisconsin-Madison. Deres inspirationskilder var foruden Dewey oprinde-
ligt Jean Piaget og senere Lev Vygotsky og Mikhail Bakhtin, der bidrog til en
stremning, de selv kaldte for sociokognitiv, fordi den bade interesserede sig for
kognition og for dialogen og feellesskabets betydning i undervisningen. De har
hele tiden haft et dobbelt fokus pa litteratur og skrivning, og det har praeget
deres didaktik i retning af en produktionsorienteret litteraturdidaktik (se ogsa
senere om eksternalisering og engagement). Det store National Writing Project
(fx Writing Project of California) er saledes inspireret af CELA-forskningen. En
udlgber heraf er det litteratur- og skrivedidaktiske projekt,”The Pathway Project”
i Santa Anai Californien, der er serligt interessant, fordi det er langvarigt og har
veaeret genstand for bade kvalitative og kvantitative studier.

Denne amerikanske tradition kom til Skandinavien i Igbet af 1980'erne og
1990'erne, saerligt pa Lunds Universitet og Malmo Hégskola (Malmgren & Tha-
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venius, 1991). Gennem faglige kontakter hen over @resund etableret i 1970°erne
kom bevaegelsen til Danmark og fik senere stor indflydelse pa leereruddannelsen
i kraft af seerligt Bo Steffensens (2005), Vibeke Hetmars (1996) og Birte Sgren-
sens (2001) arbejde. Bade Steffensen og Sgrensen har sidenhen forsggt at kom-
binere denne strgmning med ny viden fra kognitionsforskningen. Arfwedssons
(2006) rapport er langt den mest omfattende undersggelse af litteraturdidaktik i
nordisk sammenhang.

Et baerende element i denne strgmning er en kritik af, at traditionel littera-
turundervisning er monologisk og formidlingsorienteret og derfor ikke skaber
rum for dialog og undersggelse i mgdet med tekster. Omvendt er de forskellige
bud pa en elevcentreret og dialogbaseret undervisning blevet kritiseret for at
udarte sig til afaglig hyggesnak, der aldrig kommer ud over udveksling af de
mest velformulerede elevers egne erfaringer; eller sagt pa en anden made: det
ferer til en underspgelsesorienteret litteraturdidaktik, der kun er til gavn for de
ressourcestarke, ikke de ressourcesvage (Penne, 2012). Af samme grund star
stilladsering og systematisk kobling af aestetisk oplevelse og analytisk refleksi-
on centralt i udviklingen af en undersggelsesorienteret litteraturdidaktik.

511 FORSKNINGSDESIGN OG METODER

De beskrevne traditioner bidrager pa forskellig vis til udvikling af en empirisk
litteraturforskning, men man ma samlet sige, at der er tale om et forskningsfelt
i sin vorden. Den altovervejende produktion af data om litteraere tekster knytter
sig til hermeneutiske tekststudier af kvalitativ art. | forleengelse heraf benytter
empiriske undersggelser af litteratur i undervisningen sig iseer af kvalitative
interviews og observationer. Denne tendens til at prioritere kvalitative metoder
kan forklares med, at genstanden for undersggelsen er en kompleks tekst i en
kompleks kontekst, der kalder pa kvalitativ fordybelse og kontekstsensitive
beskrivelser.

Tekstens kompleksitet haanger sammen med, at kompleksitet i sig selv opfat-
tes som et tegn pa kvalitet i litteratur, der beskrives med positivt ladede bestem-
melser som fx"flertydigt billedsprog”,“flerstemmigt fortzelleforhold”,"kontra-
punktisk komposition”,"modsaetningsfyldt helhed” og"sammensatte karakterer”.

Kontekstens kompleksitet kan forklares med, at undervisning er et komplekst
feenomen, fordi forskellige faglige og paedagogiske diskurser rekontekstualise-
res i undervisningen, som en uddannelsessociologisk tilgang ville forklare det
(Bernstein, 2001). Dette er et kendetegn, der i seerlig grad synes at geelde litte-
raturundervisning, hvor elever bliver malt pa deres kompetencer til at handtere
kognitiv og affektiv kompleksitet i deres forstéelse og social kompleksitet som
deltagere i et fortolkningsfeellesskab.

En etnografisk tilgang til uddannelseskontekstens kompleksitet vil betone,
at undervisning er kendetegnet af en raekke kulturer og praktikker, der fungerer
som normsatte mader at ggre og teenke om fag p3; disse praktikker er fleksible
og dynamiske og udvikles, vedligeholdes og forhandles Ipbende gennem utallige
undervisningshaendelser af en lang reekke aktgrer, herunder ikke mindst lzerere,
elever og ledere, som investerer erfaringer, viden, kompetencer og ikke mindst
identitet i praksis (Wadel, 1991; Siljg, 2016; se ogsa Christensen et al., 2014, jf.
praksiskortlaegning ovenfor).
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Derfor er det en metodisk udfordring ikke blot at reproducere denne kognitive
og sociokulturelle kompleksitet i de empiriske undersggelser, men derimod at
isolere faktorer og analysere kausale sammenhange mellem indsatser, aktivite-
ter, resultater og virkning. Til det formal kan vi pege pa et forholdsvist begraen-
set udvalg af metoder inden for de fire traditioner.

5111 "THINK-ALOUD"-PROTOKOL

"Think-aloud"-protokol er en metode til at indsamle data inden for forskellige
domzener, hvor man har brug for at kende en forsggspersons tanker i forbindel-
se med lgsning af en opgave, fx laesning af en tekst. Denne metode er udviklet

i forskellige varianter, fx i forhold til hvordan man fastholder data (notation,

lyd- og videooptagelse), eller i hvilken udstraeekning man intervenerer og stiller
uddybende spgrgsmal. Metoden er udbredt inden for lzeseforskning og inferens-
studier.

| relation til “The International Society for the Empirical Study of Literature”
er metoden videreudviklet, s den mere praecist kan indfange effekterne af
litteraer laesning. Miall & Kuiken (2002) har haft en central betydning for denne
udvikling, idet de har udviklet den til at analysere leeseres respons pa litteraere
tekster med kvalitet, der typisk opleves som komplekse og maerkvaerdiggjorte
(ogsa kaldet"defamiliarisering”). | et studie far eksempelvis 30 laesere til opgave
at laese en novelle og markere de steder i den, som slar dem som szerligt mar-
kante. Derefter vender de tilbage til deres markeringer og kommenterer dem.
Kommentarerne optages auditivt. | et efterfglgende studie deltager 30 perso-
ner, der laeser den samme tekst opdelt i 84 segmenter ét efter ét med lpbende
“read-aloud”-kommentarer, som derefter bliver behandlet statistisk. De kalder
metoden “numerically aided phenomenological method” (Miall & Kuiken, 2002,
s.230). Formalet er at isolere og karakterisere laseres strategier i mgdet med
komplekse og meerkvaerdiggjorte tekster, der fremkalder modsatrettede fglelser
(ogsa kaldet"defamiliarisering”).

En udfordring ved denne tilgang er imidlertid, at vi reelt ikke kan vide, hvilke
typer inferens laeserne spontant ville skabe, om nogle, hvis de bare lzeste. Det er
sa at sige et kunstigt set up, idet laeseren i eksperimentalsituationen skal ggre
noget mere med teksten end blot laese den. Graesser, Singer & Trabasso (1994)
har omvendt forspgt sig med en “threepronged method”, som starter med en
indsamling af verbale protokoller, der afdeekker potentielle inferenser. | forhold
til teori om diskursiv processering genereres hypoteser om, hvilke typer inferens
der genereres online. Disse holdes sa op mod malinger af processeringstid ved
uforstyrret laesning for at afdaekke, hvorvidt forskellige typer inferens faktisk
genereres online eller ej. | det lys kan man sige, at det interessante ved Miall &
Kuikens forsgg er, at de kortleegger en seerlig situation, hvor det er en skaerpet
opmeaerksomhed over for den zestetiske dimension ved teksten.

5.1.1.2 SURVEY-BASERET SELVRAPPORTERING

Denne metode er udbredt og ogsa den mest anvendte kvantitative metode
inden for et ellers kvalitativt orienteret forskningsfelt. Med henblik pa at male
effekten af litteratur anvendes der blandt andet skalaer fra psykologien. Bal &
Veltkamp (2013) maler fx forskelle i effekter pa laesning af praktiske tekster (avi-
ser) og litteraere tekster ved at kombinere 1) en skala til bedemmelse af affektiv
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transport, 2) en empatiskala anvendt umiddelbart fgr og efter laesningen samt
en uge senere, 3) en tekstforstaelsesskala. Denne form for eftermalinger er i gv-
rigt blevet kritiseret af Miall & Kuiken (2002), fordi de har vanskeligt ved at méle
tekstforstaelsens sammensatte karakter. Man kan da ogsa bemaerke, at selvrap-
portering primeert bruges til at indsamle data om baggrundsvariable (Applebee,
Langer, Nystrand & Gamoran, 2003), fx kgn og etnicitet. Og nar de bruges til at
male laeseres reaktioner, er det vanskeligt at dokumentere statistisk signifikante
forskelle ved sammenligning af indsats- og en kontrolgruppe (Fialho, 2007).

Teorien om affektiv transport blev udviklet i 1990%erne til at forsta, hvorfor
mennesker lader sig rive med af budskaber, der er narrativt udformet. Transport
har to kendetegn: empati med forteellingens personer og”“imagery”, dvs. fglelsen
af selv at veere til stede i fortaellingens verden og se den for sig. Kombinationen
forer til opslugthed og temporzert eller varigt tab af forbindelse til den virkelige
verden. Gerrig (1993) beskriver laesning af forteellinger som det at rejse ind i og
opsluges af fiktive verdener. Denne metafor bruges ogsa i kognitiv lingvistik og
poetik, hvor denne aktivitet vurderes hgijt. | psykologien vurderes den omvendt
ogsa som risikabel, som middel til overtalelse og manipulerende tab af realitets-
fornemmelse (reklamer, politisk indoktrinering o.l.). En veesentlig hypotese er, at
transport ind i en fiktiv verden kan skabe personlighedsforandring, fx udvikling
af empati. Pa grund af den sakaldte"sleeper effect” sker en sddan andring sna-
rere over tid end gjeblikkeligt.

5.1.1.3 OBSERVATION AF UNDERVISNINGSM@NSTRE
Observation af litteraturundervisning indgar ofte som en blandt flere kvalita-
tive metoder, der bruges som dataindsamling i forbindelse med casestudier,
fordi observation er velegnet som basis for at kortlaegge og analysere mgnstre i
undervisningen. Et godt eksempel er Judith Langer, der sammen med 14 lerere
og 5 forskningsassistenter gennemfgrte et toarigt sammenlignende casestudie
med udstrakt brug af observationsprotokoller og lyd- og video-optagelser, der
blev brugt som datagrundlag for udveelgelse af hensigtsmeaessige mgnstre i 62
lektioner og 56 sekvenser af lektioner (Langer, 2000). Studiet giver et dybt ind-
blik i interaktionsmegnstre og eksempler pa stilladsering, men er ogsa et eksem-
pel p3, at effekten af indsatsen vurderes kvalitativt ud fra teoretiske kriterier.
Med henblik pa at styrke den kvantitative bearbejdning af observationer har
Martin Nystrand udviklet et program til strukturerede observationer. Det er
blevet brugt til klasserumsobservationer i litteraturundervisningen pa 20 skoler
fordelt pa 5 stater, med 4 klasser pa hver skole. Skolerne var fordelt pa by-, for-
stads- og landskoler (Applebee, Langer, Nystrand & Gamoran, 2003). Program-
met indeholder operationaliseringer af dialogbegrebet og er bygget op som en
manual til observation og analyse). | det sidste ar af projektet deltog 974 elever
og 64 klasser i observationer; der blev gennemfort i 4 lektioner i hver klasse, to
om efteraret, to om foraret. Pa den baggrund var det muligt at tegne et mere
objektivt billede af forholdet mellem grad og aben dialog og brug af spgrgsmals-
typer. Observationerne indgik i et'Mixed Method'-studie, der malte pa: 1) bag-
grundsvariable som SES, kgn, etnicitet, karakterer i alle fag o.l.; 2) tegn pa dialog
defineret ud fra Nystrands spgrgsmalstypologi; 3) tegn pa envisionment ud fra
Langers typologi over envisionment-undervisningens fire stadier (Langer, 1995,
se nedenfor); 4) evidens for udvidet faglig diskussion (fx brug af faglige begre-
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ber og henvisninger til tidligere lektioner); 5) evidens for hgje akademiske krav
(elevernes Igsning af skriftlige opgaver, deres lektielzesning, deres revisioner af
skriftlige arbejder samt indsamling af andet materiale sdsom tekster, arbejds-
opgaver o.l.); 6) evaluering af elevernes leering vha. tre sma skriveopgaver fordelt
pa aret. Resultatet var mange forskellige dataseet, der gjorde det muligt at pege
pa sammenhange, men da der hverken var kontrol eller lodtraekning, var det
ikke muligt at foretage en statistisk generalisering og na frem til en sammenlig-
nelig effektstarrelse.

5.1.1.4 EKSPERIMENTELLE STUDIER

Ganske fa studier skiller sig ud ved at veere eksperimentelle og benytte sig af
indsats- og kontrolgrupper. Vi har udvalgt tre kvasi-eksperimentelle studier, hvor
det er lykkes at dokumentere effekter, men uden at bygge pa lodtreekning og
beregne effektstgrrelser, samt et enkelt lodtraekningsforsegg.

Det forste forsgg blev gennemfgrt af Eva-Wood med 40 studerende i 11. klasse,
delt i en indsats- og en kontrolgruppe (Eva-Wood, 2004). Begge grupper blev in-
strueret af en leerer og af forskeren selv i konventionelle analysebegreber, test-
ning af samme, deling af udvalgte poetiske passager der appellerede til dem, fri
responsskrivning, tegninger, quizzer, projekt om kendt musikers sangtekster. |
kontrolgruppen blev der lagt vaegt pa analyse og arbejde med ordforrad. | inter-
ventionsgruppen blev der lagt vaegt pa spontan respons og senere bearbejdning
af denne, forst demonstreret af leererne, derefter i par. Derefter blev der arbejdet
med responsen i klassen med forholdsvis udstrakt leererstgtte. Eleverne gen-
nemgik tre afsluttende evalueringer: et essay om et digt, en kort-svar opgave
i samme digt, et sp@rgeskema om deres holdninger til digte. Essayet bestod i
for- og efterskrivning med analyse af digt, der blev bedgmt af tre ikke-involve-
rede forskere vha. en 4-trins skala, som belgnnede generalisering, integrering,
mange iagttagelser af metaforik o.l. Kortsvarsprgven blev bedgmt vha. en 3-trins
skala. Udover spgrgeskemaet blev der desuden analyseret interaktionsmgnstre
pa baggrund af lydoptagelser af udvalgte gruppe- og klasseaktiviteter. Analy-
sen byggede pa en kodning af tre faktorer: 1) hvor mange deltog; 2) hvor mange
sporgsmal og af hvilken art stillede eleverne spgrgsmal; 3) eksempler pa identifi-
kation mellem elev og person i teksten.

Det andet forsgg blev gennemfgrt vha. en flerstrenget strategi kaldet”Dialogic
Strategy Instruction” (DSI) med det formal at styrke elevernes narrative kompe-
tence i henseende til at kunne inferere og fortolke personer og begivenheder
(Tengberg, Olin-Scheller & Lindholm, 2015). Desuden var hensigten at male, om
undervisningen har forskellig effekt pa elever i forhold til deres standpunkt. DSI
kombinerer klasserumsdiskussioner og responsskrivning. Projektet blev gen-
nemfert i Iebet af 13 uger med 10 indsatsklasser og 12 kontrolklasser, 21 |erere,
7 sammenlignelige skoler og traening af leererne i 6 x 3 timer. Indsatsen blev
gennemfgrt i 2 lektioner om ugen. Kontrolgruppen blev kontaktet ved preae- og
post-test, og der blev anvendt nationale test og kontrollerende observationer i
forhold til indsats- og kontrolgruppe.

Det tredje forsgg, vi kan pege p4, er et 8-drigt californisk interventionsprojekt,
"The Pathway Project”’, der blev gennemfgrt i et partnerskab mellem en gruppe
forskere under The California Writing Project og skoler i et distrikt i Californien
(Olson & Land, 2007). Teoretisk bygger det pa CELAs sociokognitive tilgang.
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Pathway-projektet har en szerlig malsaetning om at szette skolefremmede elever
med engelsk som andetsprog i stand til at klare statens”high stakes tests” pa
linje med elever med engelsk som fgrstesprog. | stikprgven var 95 % latino-ame-
rikanere og 79 % havde spansk som f@rstesprog. Forskerne stod for efteruddan-
nelse af leererne og foretog arlige malinger af elevernes leese- og skrivekompe-
tence. Disse malinger indgik som del af et Mixed Method-studie, der kombinerer
enkelte klasserumsobservationer med systematiske malinger af elevprodukter
(essays for og efter instruktion) ud fra de samme retningslinjer som i statens
tests samt en seerlig skabelon til bedgmmelse af kvaliteten af elevernes arbej-
der. Desuden blev der anvendt kvalitative metoder til undersggelse af elevers
leeringslogs, andre elevrefleksioner samt optegnelser fra mgder med lererne.

Feelles for de tre forste kvasi-eksperimentelle studier er, at de bringer dialogi-
ske elementer i spil i undervisningen, anvender en kombination af forsknings-
metoder og kan dokumentere positive effekter. De to fgrste studier maler dog
ikke en signifikant forskel pa effektstarrelserne af indsats og kontrol. | Tengberg,
Olin-Scheller & Lindholm (2015) er der en lzengere diskussion heraf, men det
star ikke klart, hvorvidt udfordringerne med at gennemfgre og male indsatser
i litteraturundervisningen med positive effekter primaert skyldes indsatsens
beskaffenhed (fx at der er tale om didaktisk brug af almene psykologiske stra-
tegier), maleredskaberne utilstraekkelighed (fx nationale test) eller en kombina-
tion heraf. Til sammenligning lykkes det at male positive, statistisk signifikante
forskelle i Pathway-projektet, hvor indsatsgruppens praestationer var bedre end
kontrolgruppens igennem alle 8 ar. Et overbevisende resultat, der dog ber lzeses
med det forbehold, at stikprgven ikke er repraesentativ, da der var en intenderet
overrepraesentation af tosprogede.

Det fijerde forsgg adskiller sig ved at veere et lodtreekningsforsgg, der kan
dokumenterer en positiv effektstgrrelse (d = 0,35) for indsatsgruppen sammen-
lignet med kontrolgruppen (Kim et al., 2011). Indsatsen bygger pa Pathway-pro-
jektet og underbygger saledes evidensbasen for denne form for dialogbaseret
litteraturundervisning med fokus pa samspillet mellem lzesning og skrivning.
Seerligt interessant i denne sammenhang er, at malgruppen er 6.-12. klasse, at
derigen er en intention om at Igfte de tosprogede, og at kontrolgruppen modtog
en traditionel indsats i en amerikansk kontekst: datadrevet udvikling, hvor stan-
dardiserede tests |4 til grund for implementering af en laerebogsstyret undervis-
ning med mere fokus pa laesning end skrivning. Indsatsgruppen modtog ogsa
instruktion i fortolkning af data, men de 14 til grund for, hvad man mere preecist
kunne kalde en dataoplyst tilpasning af den dialogbaserede indsats.

5115 LITTERARKOMPETENCETEST
Den samme problematik diskuteres i Frederking, Henschel, Christel Meier, Ro-
ick, Stanat og Dickhauser (2012), hvor der szettes kritisk fokus p3, at strategier
ikke udvikles ud fra litterzer teori, men ud fra kognitiv psykologi. Relevant i denne
sammenhang er tillige, at Frederking et al. har udviklet og valideret en kompe-
tencetest, der ggr det muligt.

En gennemgaende problemstilling i ovenstaende metoder og design er, at
der mangler kompetencetest, der maler elevernes udvikling af kompetencer i
relation til litterzer tolkning og fortolkning. Denne problemstilling bliver skaerpet
med KiDM-projektet, hvor en central del af det empiriske grundlag i projektets
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design genereres gennem storskala-, randomiserede, kontrollerede forsgg (RCT)
med effektmaélinger, hvilket ngdvendigger en kvantificering af elevers evne til at
tolke aestetiske tekster.

Typisk indeholder kognitive modeller af lzeseforstéaelse ikke et eksplicit
fortolkningsniveau. De fleste modeller indeholder lzeserens konstruktion af en
preecis og velintegreret situationsmodel som hgjeste niveau af forstaelse (se
afsnit om inferensstudier nedenfor). En situationsmodel er et niveau over over-
fladekode og tekstbase, der udger en repraesentation af teksten, som anvender
|laeserens viden om verden til at forsta den situation, teksten refererer til (Mc-
Carthy, 2015).

Udfordringen med at kvantificere litteraer fortolkning gribes traditionelt an pa
to mader i den kvantitative, empiriske forskning. | RCTer omhandlende littereer
forstaelse bruges ofte standardiserede testbatterier (fx Tengberg, Olin-Schel-
ler & Lindholm, 2015), der maler forstaelse med multiple choice-spgrgsmal om
karakterer, miljp og kausalitet, samt oftest en opgave der gér p3, hvad historien
som helhed handler om. Denne type tests ses fx i den danske FSA laeseprgve,
PISA-testene og internationalt fx i EasyCBM-laeseforstaelsestestene. Saledes
kan man argumentere for, at traditionelle testbatterier ikke indfanger kognitive
aspekter pa de hgjere niveauer af de aestetiske, litteraere aspekter ved forstael-
sesprocesser, som vi kunne kalde fortolkning, fortolkende inferens (McCarthy,
2015) eller littercer literacy (Frederking, Henschel, Meier, Roick, Stanat & Dick-
hauser, 2012).

En anden tilgang er at score abne svar pa diverse spgrgsmal ved fx at fa sub-
jekter til at skrive essays om deres tolkning (fx Olson & Land, 2007; Applebee,
Langer, Nystrand, & Gamoran, 2003) eller ved lade subjekterne taenke hgjt under
laesningen (fx Beach & Brown, 1987; Daly, Weber, Vargelisti, Maxwell & Neel,
1989; Trabasso & Suh, 1993) evt. fulgt op af interview med efterfglgende scoring
af begge dataszet (fx Graesser, Singe, & Trabasso, 1994). Disse metoder har en
reekke fordele i forhold til at indfange mangfoldigheden i tolkninger, idet subjek-
terne ikke ledes mod at veaelge mellem et finit seet mulige tolkninger og mulig-
heder i forhold til en principielt fortolkningsaben litteraer tekst. Omvendt er
metoden ekstremt ressourcekraevende og praktisk uanvendelig i forhold til en
multi-level RCT, der tager hgjde for intra-klasse-korrelation og dermed involverer
mange klasser og elever, som i naervaerende projekt.

Shiel, Kellaghan & Moran (2010) viste gennem en international survey-under-
spgelse, der inkluderede Danmark, at lidt under 30 % af lzererne fglte sig presset
til'teaching to the test’' og omkring 40 % lod indholdet, som man deekkede i un-
dervisningen, bestemme af de ting, de standardiserede tests mélte pa. Bunds-
gaard og Puck (2016) undersggte brugen af de nationale test i Danmark gennem
en survey-underspgelse og fandt, at naesten halvdelen af lzererne gav eleverne
undervisningsmateriale, der specifikt rettede sig mod testen, og at mere end
halvdelen i ugerne op mod testen underviste i stof, der var specifikt relevant for
de nationale test. Dette kan ses som et argument for at finde mader at teste i de
omrader, vi finder mest vaerdifulde, ud fra en overordnet didaktisk vinkel, snare-
re end at teste pa delfeerdigheder, der kan ses som symptom pa beherskelse af
mere sammensatte kompetencer.

Vihar valgt at laegge os op af et testdesign, som er udviklet af Frederking,
Henschel, Meier, Roick, Stanat, & Dickhauser (2012). Med udgangspunkt i Eco
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(1989) betoner Frederking et al. den aestetiske teksts abenhed og flertydighed
og forsgger at imgdekomme den udfordring, at en test af litterzer fortolkning
som udgangspunkt er uforenelig med lukkede spgrgsmal. Dog vil tekstens bog-
stavelige betydning i sig selv udgere et fundament for at spgrge ind til objektive
forhold i tekster — eller forhold, der kan opnas en hgj grad af intersubjektiv enig-
hed om svaret pa. Nogle fortolkninger er mere passende end andre, pa trods af
at laeseren bringer sin subjektivitet ind i laesningen af teksten, og pa trods af, at
det er umuligt entydigt at fastsla forfatterens intention med at skrive teksten.

Frederking et al. tog ogsa afseet i Ecos begreber for at differentiere tre dimen-
sioner af formden i forhold til at forsta en aestetisk tekst:

» Semantisk littercer literacy refererer til evnen til at forsta indholdet af en
littereer tekst. Items til afdeekning af denne evne skal tage hgjde for tekstens
eventuelle abenhed og flertydighed ved at praesentere eller abne for mere end
et korrekt svar eller en lgsning i tilfeelde af, at flere tolkninger er relevante.

 Idiolektisk littercer literacy refererer til evnen til at analysere de formelle
aspekter ved en littereer tekst og koble disse med en aestetisk funktion.

« Frederking et al. spgte ogsa at kvantificere kontekstuel littercer literacy, dvs.
evnen til at bruge eksterne informationer i fortolkningen af en tekst fx ved at
forbinde teksten med en historisk epoke, litteraere motiver og genre. Denne
dimension valgte forskerne dog efter afprgvningen af testbatteriet at opgive.

Frederking et al. designede tests, der, pa basis af en naeranalyse af stimulus-tek-
sternes bogstavelige betydning og deres fortolkningsabenhed, indeholder en
kombination af helt abne og semi-abne opgaver samt multiple-choice og for-
ced-choice items. Dvs. at testdesignet giver mulighed for at tilpasse de enkelte
opgaver til tekstens karakteristika. Fx kan eleverne blive bedt om at forholde sig
til flere mulige fortolkninger, hvoraf nogle er rimelige i forhold til teksten, andre
ikke (forced choice), eleverne kan blive bedt om at finde belaeg i teksten for fx to
bud pa tolkninger af teksten (semi-abne), mens andre sp@rgsmal har et enkelt
korrekt svar. Denne afbalancering mellem lukkede og dbne opgaver giver mulig-
hed for kvantificering inden for en realistisk ramme.

En udfordring ved at udvikle tests af litterzer fortolkning i en dansk kontekst
er, at der ikke i Danmark er curricula som i England, USA og Tyskland. Dette gor
det sveert kun at inkludere tekster, som eleverne ikke kan antages at have mgdt
tidligere i undervisningssammenhang og dermed er bekendte med.

Frederking et al.-testdesignet blev udviklet med henblik pa en tysk skolekon-
tekst, hvorfor en adaptation til danske forhold og til de for projektet relevante
klassetrin var ngdvendig. Men de reliabilitets- og validitetstestede principper
for design af test items har vi valgt at laegge os sa teet op ad som muligt. Imid-
lertid kunne vi ikke antage, at reliabilitet og validitet ville holde til adaptationen,
hvorfor vi som led i udviklingen af projektets kvantificerbare test gennemfgrer
en validering af testene.
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5.1.1.6 EVIDENS, VAEGTNING OG KALIBRERING

De beskrevne metoder og forskningsdesigns giver et overordnet indtryk af

et forskningsfelt under udvikling. Feltet er kendetegnet ved en begyndende
kvantitativ orientering og udvikling af Mixed Methods-tilgange, der kombine-

rer metoder med henblik pa at undersgge litteraturundervisning i krydsfeltet
mellem subjektiv erfaring og objektiveret struktur under hensyntagen til den
komplekse kontekst. Den kvantitative forskning star endnu ikke sd steerkt, at
det giver mening at foretage en metaanalyse af studier med evidensvaegtning og
sammenligning af de forskellige indsatsers effektstgrrelse alene af den grund, at
der kun er foretaget kontrol i ganske fa studier, og at der ikke er en tradition for
lodtraekningsforsgg og beregning af effektstarrelser.

Derfor handler det ikke s meget om vaegtning, men om kalibrering af for-
skellige typer af evidens som basis for udvikling af en undersggelsesorienteret
litteraturdidaktik, der kan blive testet i et lodtraekningsforsgg. Der er med andre
ord ikke tale om en evidensbaseret, men snarere en evidensoplyst indsats med
henblik pa at skabe en mere robust evidensbase for at anvende undersggende
tilgange i litteraturundervisningen. det betyder blandt andet:

« Atvianvender resultater fra inferensstudier, hvor der er en forholdsvis hgj
evidens, fordi der er tale om eksperimentelle studier med kontrol, men hvor
vi ma tage et forbehold for effekterne heraf, da de typisk er produceret under
laboratoriepreegede forhold med fokus pa individets kognition, som ikke uden
videre kan oversaettes til en socialt og fagligt institutionaliseret skolekontekst.

« Atvianvender resultater fra Mixed Methods-studier, hvor der er en forholdsvis
lav evidens malt pa kvantitative standarder som stgrrelsen af stikprgver og
brug af kontrol og randomisering, men hvor integrationen af forskelligartede
datasat ikke desto mindre kan bruges som indikatorer og bidrage til at sand-
synligggre virkningen af forskellige komponenter i en flerstrenget indsats.

5.1.2 INFERENSSTUDIER MED FOKUS PA LASNING OG TOLKNING

AF LITTERATUR
Fordi traditionen for inferensstudier udger et kapitel for sig, preesenterer vi den
samlet som bidrag til evidensbasen for indsatstemaerne zestetisk oplevelse og
analytisk refleksion. Inferens og inferering, dvs. udledning af mening og udfyldning
af tomme pladser, er en afggrende komponent i udviklingen af fortolkningskompe-
tence i forhold til leesning generelt og i szerlig grad littereer laesning.

Pa tveers af diverse studier bliver inferensbegrebet defineret og kategoriseret pa
forskellig vis. Dette skyldes bl.a. forskellige teoretiske udgangspunkter, fokus pa
forskellige teksttyper og opgavetyper samt fokus pa forskellige typer og niveauer af
inferens (fx online/offline, overfladisk/dyb). | den fglgende gennemgang prioriteres
kvantitative studier med en psykologisk-kognitiv tilgang, der anskuer laesning og
inferering ud fra en fgrstepersonlig kognitiv proces. Denne tilgang har sine blinde
vinkler i forhold til projektets forandringsteori, som jo bl.a. betoner dialogens og in-
teraktionens vigtighed i undervisningen (se ogsa senere). Men de psykologisk-kog-
nitive studier kan give os et fundament for at forsta, hvad der er pa feerde og ikke
pa feerde, nar den enkelte elev skal have en littereer tekst til at give mening. | den
didaktiske omsaetning far vi saledes et evidensbaseret grundlag for at tilrettelaeg-
ge aktiviteter, som bade omfatter individuelle og dialogiske processer.
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Inferering er en ngdvendighed i forstaelsen af alle typer tekster, herunder
fagtekster. Graesser, Singer & Trabasso (1994) papeger, at leeseren danner mere
inferens ved laesning af narrativ tekst end ved laesning af fx fagtekster, fordi
narrativ tekst svarer til vores hverdagserfaringer i kontekstspecifikke situationer
med karakterer, der har mal, handler, fgler og er involveret i haendelser. Dermed
kan det antages, at litteraturen har et szerligt potentiale i forhold til at opgve og
synligg@re den aktivitet, som laeseren foretager i mgdet med teksten. Pa grund
af den litterzere teksts fortolkningsabenhed kan den ogsa antages at veere vel-
egnede til at vise eleverne forskellen fra person til person i forhold til, hvad vi ggr
med teksten for at fa den til at give mening, og hvad vi leegger til teksten. At den
litteraere tekst aktualiserer hverdagsbegivenheder i kontekstspecifikke situati-
oner, som laeseren i et eller andet omfang vil have baggrundsviden omkring ved
at ggre brug af savel over- som underbestemthed, kan saledes antages at ggre
den litterzere tekst saerligt velegnet til at undervise malrettet i inferens.

Séledes kan vi antage et fagligt udbytte i forhold til leesning og inferering, der
reekker ud over det seerligt litteraere og det szerligt danskfaglige. Omvendt er det
vigtigt at holde fokus p3, at den danskfaglige del af KiDM er et studie i littercer
tolkningskompetence og ikke i laeesning bredt defineret. Arbejdet med den aeste-
tiske tekst i undervisningen antages at have et seerligt dannelsesmeessigt po-
tentiale (jf. kognitionsforskningens fokus pa empati og“Theory-of-Mind"). Derfor
vil forsgget bade i indsatser og effektmaling stille skarpt pa netop de dimensio-
ner af inferering, som specifikt vedrgrer litteraere (og aestetiske) tekster.

Projektet maler effekten af didaktiske interventioner og er dermed ikke grund-
forskning i inferens i sig selv. Men det er helt centralt at bruge de empiriske fund
fra forudgaende studier til at spgrge:

« Hvad kendetegner den litteraere lzeseform?

» Hvilke typer inferens er ngdvendige at drage i forstaelsen af et litteraert vaerk?

« | hvilket omfang kan elever ventes automatisk at drage forskellige typer
inferens?

« Hvordan og under hvilke forudsaetninger kan forskellige typer inferering stgt-
tes og lzeres af elever gennem undervisning, og hvilke typer aktiviteter kan
begrundes i forskningen?

5.1.21 HVADINDEBARERLITTERAR LASNING OG INFERERING | FORHOLD
TILLITTERATUR?

Et forste grundleeggende spgrgsmal er, hvorvidt der er en seerlig litterzer laese-

form, som er forbundet med seerlige mader at inferere pa.

Zwaan (1993) gennemfgrte en raeekke empiriske eksperimenter pa collegestu-
derende, hvor forsggspersonerne blev praesenteret for tekster, som bade kan
leses som nyhedsartikler og narrative fiktionstekster. Forskerne malte forskel-
len i leeseadfaerd ved laesning af de samme tekster som hhv. fiktion og fagtekst
pa en reekke parametre, som skulle efterprgve en reekke antagelser om, hvad
der kendetegner litterzer laesning. Studierne bekraeftede hypotesen, at litteraer
forstaelse er besveerliggjort i forhold til andre typer af tekstforstaelse, hvorfor en
litteraer laesning foregar langsommere end andre typer laesning. Studierne viste
ogs4, at en litteraer laesning indebeerer en hgjere grad af opmaerksomhed pa stili-
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stiske aspekter af teksterne og opmaerksomhed pa eksakt ordvalg (surface-level
knowledge). Forskerne forventede, at fiktionslaesning indebar konstruktion af
en relativt staerk tekstbase, dvs. en reprasentation af de ideer og udsagn, der er
i teksten, de informationer laeseren kunne traekke ud af teksten ved at laese pa
linjen. Denne hypotese viste sig imidlertid ikke at holde stik. Eksperimenterne
viste desuden, at laesere konstruerer en svagere situationel reprcesentation af
teksten, nar de laeser fiktivt. En situationel repraesentation er en dybere reprae-
sentation af teksten end surface- og tekstbaserepraesentationen, idet der her
sker en forening af tekstlig information og laeserens baggrundsviden. Ydermere
fandt forskerne, at fiktionslaesning gar det lettere for laeseren at handtere infor-
mation, der er i modstrid med almindelige ontologiske antagelser.

Som et samlende, forklarende element for studiets fund formuleres“the inde-
terminacy hypothesis”, som siger, at leesere af litterzere tekster har svaerere ved
at processere teksten, fordi den litteraere laeser er usikker pa, hvad forfatterens
mal og motiv med at skrive teksten er, og hvad pointen med teksten er. Normalt
(dvs. med mindre vi fx i undervisningen giver eleverne en sddan) har leeseren
af en litteraer tekst ikke en klar arbejdshypotese omkring, hvad teksten vil, og
derfor vil vi laese den i en bottom-up tilgang, hvor vi bruger spor i teksten til at
konstruere denne pointe. Som laesere af et fiktivt veerk skaber vi derfor en lgst
organiseret tekstbase, som medtager tilsyneladende irrelevant og modsaet-
ningsfyldt materiale. Forbindelserne mellem udsagn er heller ikke s stzerke.
Grunden til dette er, at vi i fiktive veerker méa vaere abne for, at et udsagn senere
kan vise sig at fa betydning, og den Igst organiserede tekstbase ggr, at vi kan
tilpasse tekstbasen til nye informationer.

Situationsmodellen vil spille en rolle i forhold til at styre efterfglgende forstéel-
sesprocesser; den vil styre den efterfglgende forstaelse af teksten i en top-down
retning, fx ved at guide hvilke informationer i teksten, der er relevante, hvad
man skal holde i hukommelsen, og hvad ikke. Til stgtte for denne antagelse,
henviser Zwaan til Whitney & Clark (1989), som har vist, at leesere med ringe
arbejdshukommelse, modsat laesere med velfungerende arbejdshukommelse,
tidligt former tematisk inferens og tvinger teksten ind i dette mgnster. Top-down
lesestrategier er velegnede til utvetydige tekster, men strategien giver proble-
mer ved flertydig tekst, da det dels er svzert at skifte situationsmodel, nar den
forst er iveerksat — bl.a. fordi informationer, der peger i en anden retning, bliver
sorteret fra af laeseren.

Pointen om, at lzesere af litteraere tekster optimalt skal anlaegge en bottom-up
strategi for at afkode tekstens spor i forhold til, hvad teksten vil, kan begrunde
fokuserede naerlaesningsaktiviteter i litteraturundervisningen, som fx aktiviteten
langsomlcesning, hvor man isceneszetter en laesesituation, hvori la&esetempoet
saettes ned, og dermed lader eleverne blive mere opmarksomme pa tekstens
overfladestruktur og tekstbase. Denne strategi kan give eleverne rum til at
skabe en tilstreekkelig situationel repraesentation — som netop er svaerere at
etablere i forhold til en litteraer tekst, og som kraever sammenkobling af tekstens
(spredte) informationer om fx sted og rum.

Omvendt vil aktiviteter, der som optakt til elevernes laesning af en fiktiv tekst,
far eleverne til at teenke pa bestemte situationer, scenarier eller som sporer
eleverne ind pa et bestemt tema, kunne anskues som uhensigtsmaessige ud fra
Zwaans fund og hypoteser. Aktiviteter som disse, som praksisundersggelsen har
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afdaekket, der er mange af i de tilgaengelige lzeremidler til udskolingens dansk-
fag, vil tilfgre eleverne en top-down-styret situational representation, som kan
styre deres fremadrettede leesning af teksten og lede dem i retning af en laese-
form, som ikke har den littereere laeseforms karakteristika. Aktiviteterne kan sty-
re elevens efterfglgende forstaelse af teksten i en top-down retning; i stedet for
en tekstbaseret, bottom-up lzesetilgang vil eleverne blive ledt mod deduktivt at
skelne, hvilke informationer er relevante, hvad de skal fokusere p3, og hvad ikke.
| de rammesaettende tolkningsstrategier, der skal aktivere eller tilfgre relevant
forforstdelse i neerveerende projekt (se figur 6: Underspgelsesorienterede tolk-
ningsstrategier), er der sdledes fokus pa at fa eleverne til at indstille sig abent og
litteraert-aestetisk pa laesningen af det litteraere veerk.

Vipond & Hunt (1984) introducerede begrebet point-driven forstaelse ved
leesning, som indebeerer at forsta forfatterens motiv med at skrive teksten,
og som er szerligt relevant i forhold til litteraere tekster. Point-driven laesning
star i kontrast til story-driven (laesning med fokus pa plot, karakter og haendel-
ser) og information-driven leesning. Hver af disse typer forbinder forfatterne
med bestemte kognitive strategier; point-driven laesning er karakteriseret ved
kohaerens, fokus pa narrativ overflade og transaktionelle strategier. Kohcerens i
point-driven lzesning handler om at etablere global kohcerens, dvs. i teksten som
helhed. | trdd med Zwaan, haevder Vipond & Hunt, at nar vi mgder noget overra-
skende i et narrativ, vil vi med point-driven laesning“tend to hold off closure, wai-
ting for the chance to integrate the disparate elements into the single coherent
structure being assembled” (s. 270). Narrative overfladestrategier refererer til
diskursive aspekter af narrativet, som fx synsvinkel, tone, stil mv. | point-driven
leesning laegger vi meerke til disse aspekter og forsgger at forklare deres funkti-
on. Transaktionelle strategier handler om, at vi som laesere med en point-driven
strategi implicit ved, at teksten er et artefakt, som en person med en intention
star bag, en implicit forfatter/forteeller; dermed kan man se diskrepans mellem
fx en forteellers holdning og den bagvedliggende forfatters.

Vipond & Hunt gennemfgrte en serie studier (N>150) med bachelorstuderen-
de, som leeste en novelle under forskellige typer opgavestillinger og efterfglgen-
de besvarede en reekke hhv. &bne og ledende spgrgsmal. Kun en mindre del af
de studerende (ca. 5 %) var klar over, at det var muligt at tilleegge den intentio-
nelle forfatter motiver. Stgrstedelen af laeserne fandt, at teksten var usammen-
hangende og pointelgs.

Den overordnede pointe hos Vipond & Hunt er, at der er en seerlig, litterzer
leesemade med bestemte karakteristika. At undervise elever i at leese littereert
indebzerer at fa eleverne til at laese point-driven, dvs. leere at suspendere et
umiddelbart krav om lokal kohaerens i forsgget pa at skabe global koharens, at
se stilistiske virkemidler og litteraere greb som funktionelle og meningsskaben-
de, samt at fa gje pa den implicitte forteeller bag teksten.

5.1.2.2 HVILKE TYPER INFERENS SKABES HENHOLDSVIS ON- OG OFFLINE?
Zwaans (1993) studier fokuserer kun pa den flydende, spontane lzeseforstaelses-
proces, ikke pa dybdegaende tolkninger og naerlaesninger. | inferensstudierne er
der en lzengere tradition for at undersege, hvilke typer inferens, der dannes hhv.
online, dvs. mens teksten forstas, og offline, dvs. som kan skabes i retrospekt,
efter den umiddelbare forstaelse af teksten. Dette skel er vigtigt i forhold til
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didaktisk omsaetning, da det er helt centralt at have et billede af, hvilke typer in-
ferens vi kan antage, at en elev kan konstruere pa egen hand, og hvilke der skal
stimuleres gennem didaktisk rammesaetning.

McKoon og Ratcliffs (1992) minimalist hypothesis anleegger pa basis af em-
piriske efterprgvninger et snzaevert syn pa, hvilke typer inferens der genereres
online. McKoon & Ratcliff haevder, at kun en meget begreenset maengde infe-
renser er ngdvendige for at forsta en tekst. Ifglge McKoon & Ratcliff er det kun
de inferenser, der ligger lige for, dvs. som er baseret pa velkendt information fra
almen viden, eller inferenser, der skaber lokal kohaerens, som lzeseren foreta-
ger automatisk. Lokal kohaerens defineres som de udsagn i en tekst, som eri
arbejdshukommelsen pa samme tid, dvs. udsagn som ikke er mere end en til to
satninger fra hinanden i teksten (McKoon & Ratcliff, 1992, s. 441).

Laeserens automatiske inferensarbejde foregar ubevidst og overvejende pa
lokalt niveau, dvs. ikke i forhold til at keede teksten sammen pa makroniveau og
komme med et bud pa tekstens tema eller budskab eller forsta karakterernes
motiver og felelser. Laeseren vil heller ikke som udgangspunkt forsgge at danne
mentale repraesentationer af teksten. Hvis laeseren alligevel laver inferenser pa
makroniveau, sker det sandsynligvis som produkt af, at malet med laesningen er
at bruge strategiske inferenser. Det kunne fx veere i en undervisningskontekst.
Uden et specifikt mal med at lzese en tekst vil disse minimale inferenser udggre
en database for mere strategiske, bevidste processer og inferenser, som tages i
brug, nar de lokale inferenser ikke er tilstraekkelige for at forsta teksten.

Minimalisthypotesen kan bidrage til en fgrste forstaelse af, hvad den uerfarne
litteraere laeser gor og ikke ggr med en littereer tekst. Ifglge minimalist-hypotesen
er det ikke overraskende, at en elev som overlades til at lzese en fiktiv tekst pa
egen hand (dvs. uden stilladsering eller strategisk priming) vil sgge at fa den til
at give mening pa et helt basalt niveau.

Graesser, Singer & Trabasso (1994) formulerede en konstruktionistisk teori
om de typer vidensbaseret inferens, laesere konstruerer, mens de laeser narrativ
tekst, som blgder skellet mellem on- og offline-inferens op i forhold til minima-
listhypotesen. Deres udgangspunkt er, at laeseren skaber en fyldig referentiel
situationsmodel om, hvad teksten handler om, dvs. en mental repraesentation
af de personer, miljger og handlinger, som enten naevnes eksplicit i teksten, eller
som laeseren fylder ud med sin viden om verden. Skellet mellem de to hovedty-
per inferens, on- og offline, gar ifglge denne teori pa styrken de aktiveres med,
og sandsynligheden for at de genereres. Det betyder saledes ikke, at typer af
inferens, der normalt dannes offline, aldrig genereres online. En type inferens,
der normalt dannes offline, kan dannes online, hvis der er flere konvergente in-
formationskilder i teksten, der styrker den, fx hvis der er meget, der tyder p3, at
en bestemt fremadrettet begivenhedsfalge vil ske, eller hvis en didaktisk (eller
eksperimentel) rammesaetning stimulerer den.

Inferenser, der sandsynligvis dannes online, er de, der er ngdvendige for at
skabe en sammenhangende forklaring pa det eksplicitte indhold i et narrativ.
Laeserens online inferensdannelse raekker ifglge Graesser, Singer & Trabasso ud
over shallow-level inferens (lokal kohzrens som fx, hvad et pronomen henviser
til eller et nominals semantiske rolle). Laeseren er nemlig styret af et mal om me-
ningssggen efter tre principper: at karakterers overordnede mal motiverer hand-
linger, at forudgaende handelser forklarer nuveerende (herunder at karakterers
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folelsesmaessige tilstand pavirkes af haendelser i narrativet) samt en sggen efter
global tematisk inferens. Forfatterne finder empirisk belaeg for at haevde, at disse
typer inferens normalt genereres online, med undtagelse af tematisk inferens
(dvs. et bud pa tekstens morale eller pointe), som de ikke kan hverken be- eller
afkreefte typisk sker online. Men ifglge forfatternes overordnede hypotese om
laeserens meningssggen, vil tematisk inferens vaere en del af online-inferensen.
| et senere studie fandt Kurtz og Schober (2001) belaeg for, at leesere ikke skaber
tematisk inferens automatisk som en del af forstaelsen af teksten, men at de
holder en raekke forskellige bud pa tolkninger af en histories mening i spil under
laesningen og farst konkluderer pa historiens overordnede tema ved endt lzesning.
Ydermere vil disse online-inferenser ifglge Graesser, Singer & Trabasso kun
genereres, hvis forholdene tillader det, dvs. hvis laeseren tror, at teksten kan give
mening, hvis laeseren har tilstraekkelig viden om verden til at danne inferens, og
hvis laeseren ikke har et andet mal end sammenhangende mening med sin laes-
ning (sasom korrekturlaesning).

Andre typer inferens skabes typisk offline:

« forudsigelser om fremadrettede handelser i plottet,

« konkretiseringer af forskellig art, fx af en nominal kategori (hvis teksten siger
“morgenmad” vil leeseren ikke automatisk konkretisere ved at forestille sig hav-
regryn) eller et instrument (teksten fortzeller, at"manden fisker”, men lzeseren
konkretiserer ikke, at han bruger en fiskestang),

« udfyldning af tomme pladser om fx en karakter, som ikke aktualiseres i teksten
(vifar at vide i teksten, at en karakter arbejder som fisker, men vi teenker ikke
automatisk, at fiskere er fattige),

« oginferens, der kortlaegger spatiale forhold mellem objekter i et rum.

« [forhold til, om lzesere har bestemte fglelsesmaessige reaktioner i forhold til en
tekst, og hvorvidt laeseren udkaster hypoteser om forfatterens intention med
at skrive teksten, kan Graesser, Singer & Trabasso hverken finde evidens for
ellerimod at disse dannes on- eller offline.

Graesser, Singer & Trabassos teori forholder sig til andre bud pa en teori om,
hvilke typer inferens lzesere skaber on- og offline. Deres teori haevder, at online-in-
ferensdannelsen er mere omfattende end minimalisthypotesen haevder, idet lae-
seren skaber en relativt fyldig situationsmodel under laesningen. Omvendt mener
de, i trdd med Zwaans fund, at denne situationsmodel er under stadig forandring i
leeserens konstante sggen efter mening:

Readers construct rather rich situation models during the comprehen-
sion of narrative. However, it is not the case that the reader constructs a
complete lifelike rendition of the story, as if a camera captured all pic-
torial details in fine detail and a narrator tracked the minds of all of the
characters. Instead, a predictable subset of the situation is preserved
and another subset never makes it into the meaning representation. The
search-after meaning principle goes a long way in distinguishing what
knowledge is in the representation versus what is out.

(Graesser, Singer & Trabasso, 1994, s. 391)
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Overordnet er det muligt at drage to didaktiske konsekvenser af Graesser,
Singer & Trabassos teori. Man kan vaelge at opgve elevernes feerdighed i at
konstruere de typer inferens, som laesere som udgangspunkt vil danne online,
altsa spontant under forstaelsesakten. Det betyder, at der skal veere fokus p3, at
eleverne danner en fyldig referentiel situationsmodel i forhold til, hvad teksten
handler om, dvs. en mental repraesentation af de personer, miljger og handlin-
ger, som enten naevnes eksplicit i teksten, eller som laeseren fylder ud med sin
viden om verden i forhold til, hvorledes karakterers overordnede mal motiverer
handlinger, hvordan forudgaende handelser forklarer nuvaerende haendelser
samt global tematisk inferens. @velser, hvor eleverne skal skabe et fuldstzendigt
visuelt mentalt billede af situationer, vil ikke som udgangspunkt vaere relevante
ud fra denne teori. Omvendt kan vi have sarlige didaktiske begrundelser for at
rammesaette denne type inferens — fx hvis vi ved, at netop en ekstremt fyldig
reprasentation af et bestemt rum og en situation vil kunne stgtte elevernes
meningss@gen fremadrettet i laeseprocessen.

5.1.2.3 DEN IKKE-BOGSTAVELIGE TOLKNING -HVAD KRAVER DEN, OG
HVORDAN STOTTES DEN?

Den ikke-bogstavelige tolkning af en littereer tekst, dvs. en repraesentation af hele

eller dele af teksten “without reference to specific story elements” (Kurtz & Scho-

eber, 2001, s. 141) kan betragtes som inferensdannelse pa hgjt niveau. | et review

om ikke-bogstavelig inferens, eller tolkning om man vil, uddyber McCarthy:

A nonliteral interpretation is made when the reader generates inferences
that connect information in the text with ideas about the world beyond
the story, such as identifying an object in the text to have a symbolic
meaning, or the text as a whole, such as an understanding of how the
story speaks to the state of the real world in which we live.

(McCarthy, 2015, s. 4)

McCarthy finder, at flere faktorer er relaterede til litterzer lzesning og skabelse

af ikke-bogstavelige fortolkninger. Saledes er tekstuelle traek i form af stilistisk
variation og opmarksomhedsregler, forkundskab fra lzeseerfaring og forventnin-
ger om, hvad litterzer laesning indebzerer, samt laeserens mal med laesningen alle
vigtige faktorer. Bade tekst og laeser ma saledes tildeles en rolle i forhold til den
vellykkede litteraere tolkning, men ma ogsa anskues som faktorer, der virker ind
pa hinanden.

McCarthy haevder i trad med Vipond & Hunt (1984), at konstruktion af ik-
ke-bogstavelige tolkninger indebzerer et skift fra en bogstavelig, story-driven
position, til en fortolkende, point-driven position. Denne fortolkende tilgang
leegger vaegt pa global kohzaerens, dvs. integration af flere tekstdele samt aktive-
ring af laeserens viden om verden i laeserens repraesentation. At indtage denne
fortolkende, point-driven position ser ud til at vaere en strategisk og krasevende
proces for lzesere. Bade tekstuelle og ekstratekstuelle omsteendigheder kan
guide lzeseren mod at indtage en tolkende position. Litterzere ekspertleesere er
kendetegnede ved en stgrre sensitivitet i forhold til retoriske greb, opmaerksom-
hedsregler og foregrounding i tekster og har dermed lettere ved at reagere pa
teksters signaler og indtage en tolkende position. Nar lzeseren har konstrueret
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en ikke-bogstavelig tolkning af teksten, kan han vende opmarksomheden mod
at forstd, hvordan sproglige treek i teksten har ledt ham mod en fortolkning.

Mason, Scirica & Salvi (2006) undersggte betydningen af elevers opfattelse af
meningskonstruktion i laeseprocessen. De skelnede mellem to laeseindstillinger,
der hhv. s meningskonstruktion som transmission, dvs. at identificere forfat-
terens hensigt, og transaktion, hvor leeseren er aktiv meningsskaber. Elevernes
indstillinger til meningskonstruktion blev kortlagt via en survey, og dette blev
sammenholdt med elevernes praestationer i forhold til tolkning af narrativ tekst.
Forskerne fandt, at eleverne, der opfattede leeseprocessen som transaktion,
producerede bedre teksttolkninger i form af personlige og tematiske udsagn og
en bedre forstaelse af teksten.

McCarthys gennemgang af den eksisterende forskning viser, at der er mindre
sandsynlighed for, at noviceleesere indtager en tolkende position end ekspert-
leesere. Graves & Frederiksen (1991) gennemfgrte fx et studie, hvor de sam-
menlignede, hvordan hhv. littereere eksperter og studerende i engelsk litteratur
kunne beskrive en kompleks, litteraer tekst, som udelukkende bestod af dialog.
De studerende viste klare tendenser til at parafrasere teksten ved at genforteel-
le narrative haendelser eller karakterernes udtalelser, mens de litteraere eks-
perter brugte specifikke tekststeder som belaeg for mere inferentielle udsagn.
De litteraere eksperter var desuden langt mere opmarksomme pa sproglige og
andre formelle treek i teksten og var bedre i stand til at se dem som bevidste
valg fra forfatterens side.

McCarthy papeger, at selv om novicer laegger meerke til stilistiske variationer,
har de sveert ved at tilskrive dem mening. Hvis novicer kan skabe en tilfreds-
stillende repraesentation pa plot-niveau, vil de oftest ikke vaere opmarksomme
pa tekstens foregrounding og ikke bevaege sig mod den globale, point-driven
position (Vipond & Hunt, 1984). Uden instruktion ser det ud til, at leesere som
udgangspunkt bruger de generiske laesestrategier, som de er mest vante til. |
teorien burde en tekst med massiv foregrounding, som besveerligggr skabelse af
lokal kohzrens, lede novicen mod at skifte strategi. Men i praksis lader det til, at
novicen ofte simpelthen giver op: “It seems the only effective way to get novice
readers to adopt an interpretive reading strategy is to explicitly ask them to do
so” (McCarthy, 2015, s. 27).

McCarthys review peger saledes pa, at rammesaetning i form af eksplicitte
mal, specifikke instruktioner og stilladsering er ngdvendig bade i forhold til at fa
elever til at indtage en tolkende, point-driven laeseposition, men ogsa i forhold til
at fa elever til at forholde sig analytisk og meningsfuldt til stilistiske virkemidler.

Forskning peger p3, at litteraere novicer viser fa tegn pa fortolkende processe-
ring (Graves & Frederiksen, 1991; Zeitz, 1994) uden bestemte instruktioner. Bur-
kett & Goldman (2016) undersggte, om og i hvor hgj grad litteraere novicer kan se
ud over tekstbasen og situationsmodellen og’get to the point” i deres laesning af
litteratur. De gennemfgrte to studier, hvor testpersonerne laeste en af to novel-
ler, dvs. autentiske litterzere tekster. Forskellen pa de to studier var, at i det ene
studie blev personerne instrueret i at laegge veegt pa litteraer fortolkning under
leesningen ved at de fik instruktion i at leese efter fortolkning af forfatterens bud-
skab inden laeesningen, mens de ikke fik denne instruktion i det andet forsgg.

Burkett & Goldman skelnede mellem tre typer fortolkning: symbolsk (fx
sangfuglen i To Kill a Mockingbird reprasenterer uskyld), tematisk (fx historien
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handler om Jem Finchs tab af uskyld) og abstrakt tematisk (fx at blive voksen
indebaerer tab af uskyld). De litteraere novicer i studiet lagde meerke til tegn,

der ledte mod fortolkende mening under lzesningen, men de lavede i hgjere
grad litteraere fortolkninger pa symbolsk og tematisk niveau i de efterfglgende
interviews sammenlignet med selve laeseprocessen. Forskerne fandt ogs3, at
der var mindre forskel pa maengden af litterzer fortolkning hhv. under og efter
laesningen, nar instruktionerne til laesningen lagde vaegt pa fortolkning, end nar
de ikke gjorde. Der var positive sammenhange mellem den grad, som testper-
sonerne producerede fortolkninger under leesning med“think-aloud” og pro-
duktion af fortolkninger i efterlaesnings-interviewene. Dette betyder, at littersere
novicer bringer en viden, der danner basis for litteraer fortolkning, med sig ind i
lesningen af en litterzer tekst (de blev nemlig ikke instrueret i, hvordan de skulle
fortolke), men at de maske ikke ser fortolkning som en vigtig del af laesningen
eller ikke er opmaerksomme p3, at teksten kraever tolkning. Studiet understreger
dermed vigtigheden af at give elever prompts i form af instruktioner og speci-
fikke spgrgsmal for at lede dem mod litteraer fortolkning. Ogsa Mason, Scirica &
Salvi (2006) fandt, at specifikke instruktioner snarere end generiske stgtter en
litteraer tolkning hos elever.

Burkett & Goldman fandt ogs3, at en fyldig, bogstavelig forstaelse af den litte-
reere tekst er ngdvendig, men ikke tilstraekkelig for skabelse af litteraer fortolk-
ning. Testpersonerne i dette studie viste i gvrigt meget fa tegn pa at begrunde
deres tolkninger i formelle forhold i teksten, dvs. sproglige treek, strukturer og
opbygning.

McCarthy & Goldman (2015) bekraeftede, at instruktioner vedrgrende aktivite-
ter pavirker litteraere novicers tendens til at komme med litterzere fortolkninger
af autentiske litteraere vaerker. | to eksperimenter laeste collegestuderende en
novelle og reagerede pa en af fire opgaveinstruktioner: 1. Plot:"Hvad skete der
i historien?”, 2. Flertydig:"Hvad handler denne historie om?”, 3. Argument: To
fortolkninger praesenteredes, og testpersonerne skulle vurdere, hvilken de fandt
bedst, 4. Tema:"Diskutér tekstens tema”. Studierne viste, at testpersoner, der
fik instruktion 3 og 4, dvs. de opgaver som rettede deres opmarksomhed mod
ikke-bogstavelig tolkning, havde flere elementer af littereer fortolkning i deres
essays, end de novicer som arbejdede med opgave 1 0g 2. Dette viser, at per-
spektivet i en opgaveinstruktion kan pavirke hvilken slags inferens, der genere-
res under laesning.

McMaster et al. (2012) har vist, at elever med leesevanskeligheder ikke har
problemer med tekstbaseret inferens (at forbinde til tidligere leest tekst) under
laesning, men at de har problemer med vidensbaseret inferens i sammenligning
med staerkere laesere. Carlson, van den Broek, McMaster, Rapp, Bohn-Gettler,
Kendeou & White (2014) undersggte, hvorvidt yngre laesere pa forskellige lae-
sefeerdighedsniveauer har problemer med at integrere information fra allerede
leest tekst (tekstbaseret inferens), baggrundsviden (vidensbaseret inferens)
eller begge dele, mens de laeser og svarer pa kausale spgrgsmal. Og om der
er kvalitative forskelle i deres inferensdannelse i forhold til hhv. tekstbaseret
inferens (lokal vs global inferens) og vidensbaseret inferens (forbindelser til
baggrundsviden, der er relateret til teksten vs ikke-relateret).

Carlson et al. udfgrte en kvantitativ undersggelse, hvor de gjorde brug af en
spergeteknik, som stiller eleven, der leeser teksten hgjt, spgrgsmal om kausali-
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tet i en narrativ tekst. Disse nedslag i la&eseprocessen ggr det muligt at vurdere,
om inferensen faktisk sker online, til forskel fra studier, hvor eleverne stilles
spgrgsmal efter endt laesning, og hvor det dermed ikke kan fastlaegges, om
laeseren har skabt inferensen on- eller offline. Spgrgsmalene skulle rammesaette
elevens overvejelser om kausalitet (en dimension af inferens) gennem at stille
eleven Igbende specifikke hvorfor-spgrgsmal under laesningen (dvs. spgrgsma-
lene omhandlede informationer i teksten, som forskerne vurderede var centrale
for at udvikle lokal og global kohzaerens).

Eleverne blev inddelt i tre grupper ud fra lzeseferdighed: Gode, gennemsnitli-
ge elever og elever med laeseudfordringer. Carlson et al. fandt ikke en overord-
net effekt pa leeseforstaelsesfaerdighed og ej heller en interaktion mellem infe-
renstype og leeseferdighedsniveau. Dvs. de tre grupper udviste ikke forskelle i
antallet af inferenser genereret under lzesesessionerne. Men alle leesere gene-
rerede signifikant flere tekstbaserede inferenser end vidensbaserede inferenser,
nar de laeste og svarede pa kausal-spgrgsmal.

Der var en signifikant effekt i forhold til typen af tekstbaseret inferens; alle
leesere genererede flere globale tekstbaserede inferenser end lokale tekstba-
serede inferenser. Der var ingen interaktion mellem laeseforstaelsesfaerdighed
og generering af typer af tekstbaseret inferens. Der var en signifikant effekt i
forhold til typen af vidensbaseret inferens; alle laesere generede flere ikke-relate-
rede end relaterede vidensbaserede inferenser. De udfordrede leesere generere-
de feerre relaterede vidensbaserede inferenser end de sikrere laesere.

Det erinteressant, at laesere pa alle tre niveauer af leesefeerdighed tilsynela-
dende bruger lige megen tekstbaseret inferens under leesningen, nar de stottes
med kausal-spgrgsmal. Det er muligt, at kausal-spgrgsmalene har stgttet de
mere usikre laesere i at skabe de ngdvendige tekstforbindelser. Omvendt peger
studiet p3, at usikre lzesere har sveerere ved at generere relateret, vidensbaseret
inferens end de steerkere laesere. Sa her vil svagere laesere have brug for yderli-
gere stotte.

5.1.3 RESULTATER OG SANDSYNLIGGJORT VIRKNING

Resultaterne fra forundersggelsen af indsatstemaerne astetisk oplevelse og
analytisk refleksion er oplistet nedenfor som pastande, der bliver begrundet
og nuanceret med henvisning til teori og empiri. De bliver fremstillet i en raek-
kefglge fra almene dannelseseffekter over psykologiske og individorienterede
strategier til didaktiske og fzellesskabsorienterede udsagn.

51.31 LASNING AF LITTERATUR FREMMER UDVIKLING AF EMPATI OG
"THEORY-OF-MIND"
Det er en udbredt antagelse inden for nyere kognitiv forskning, at laesning af
litteratur fremmer udvikling af empati og"Theory of Mind". En eksponent for
denne opfattelse er Lisa Zunshine, der er en hovedskikkelse inden for Cognitive
Cultural Studies, som hun selv har navngivet (Zunshine, 2010). Problemet med
denne antagelse er, at den gerne fremfgres pa et udokumenteret eller i bedste
fald meget generelt neurovidenskabeligt grundlag. Derfor har en reekke mere
empirisk orienterede forskere sat sig for at dokumentere litteraturens effekter
med szerligt fokus pa empati og"Theory of Mind” (Kidd & Castano, 2013; Bal
& Veltkamp, 2013; Koopman & Hakemulder, 2015). Dette fokus begrunder de
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blandt andet med, at andre mere generelle studier dokumenterer en positiv
korrelation mellem udvikling af empati, kreativitet, arbejdspraestationer og so-
cial kooperativ adfaerd. Som naevnt ovenfor anvendes der ofte selvrapporterede
spergeskemaer til dette formal, men da disse maler selvopfattelse snarere end
kognitiv og affektiv kapacitet, benytter man ogsa performancebaserede test,
hvor man skal tilskrive andre mennesker bestemte mentale tilstande (fx en falsk
overbevisning) og genkende sammensatte fplelsesmaessige ansigtsudtryk ud
fra fotografier, hvor man kun kan se omradet omkring gjnene (“Reading the Mind
in the Eyes"-test). Med disse metoder har det vaeret muligt at male en positiv
effekt af at laese litteratur, men resultaterne er ikke entydige og skal tages med
visse forbehold. Ifglge Kidd & Castano (2013) forbedrer lesere af kvalitetslit-
teratur deres evne for empati, mens laesere af populeerlitteratur, af faktion og
ikke-laesere ikke gar. Artiklen har vakt stor opsigt og er blevet kritiseret pa en
reekke punkter. Fx om laesning af populeerlitteratur giver andre gevinster, og om
skellet mellem kvalitetslitteratur og populeerlitteratur er konsistent. Desuden er
der blevet udfert flere replikationsstudier, som ikke pa alle punkter bekraefter
Kidd & Castanos fund (Liu & Want, 2015).

Interessant i denne sammenhaeng er Bal og Veltkamps studie (2013), der udvi-
der undersggelsen til at omfatte teori om affektiv transport og fplelsesmaessig
indlevelse, hvor laeseren bliver grebet og lader sig rive med. Deres ngglefund er,
at udvikling af empati over tid afhanger af graden af transport ind i den fiktive
tekst. Laesning af praktiske tekster har ikke denne effekt. Hgj grad af transport
er en forudsaetning for udviklingen af varig empati. De kan desuden dokumente-
re alders- og kensforskelle, blandt andet at kvinder udvikler lettere empati end
mand. Omvendt medfegrer en lav grad af transport ofte frustration ved lzesning
af fiktionstekster, idet den fremkalder irritation og andre negative folelser.

Endelig peger Koopman & Hakemulder (2015) i et review af forskning inden for
feltet p3, at litteraere kvaliteter som tomme pladser og flertydighed har betyd-
ning for lzeserens inferens og dermed udvikling af"Theory of Mind", men at der
ikke er evidens for, at litteratur skulle veere bedre til at fremme denne udvikling
end andre narrative og fiktive former. Det er en konklusion, der understgtter, at
man arbejder med et bredt aestetisk tekstebegreb i undervisningen. Dog tilfgjer
de, at der er tegn p4, at litteraturlaesning adskiller sig ved at fremme selvrefleksi-
on, men datagrundlaget for denne pastand er spinkelt.

51.3.2 LITTERARE TEKSTER SKAL LASES NEDEFRA-OG-OP
Inferensstudiernes kortlaegning ovenfor af meningsskabelse med basis i online
inferens og fortlgbende etablering og modificering af situationsmodeller beto-
ner, at det er afggrende ikke at lzese litteraere tekster med en top-down-strategi,
men derimod skabe tid og rum til en meningsskabelse nedefra-og-op.

5.1.3.3 DEN ASTETISKE OPLEVELSE FREMMER NYSKABENDE LASNING OG
BETYDNINGSDANNELSE

Deweys begreb om den aestetiske oplevelses betydning kan underbygges med

Miall & Kuikens empiriske litteraturforskning (Miall & Kuiken, 2002). Ved hjzelp

af den szerlige"read-aloud”-teknik, der blev praesenteret ovenfor, kommer de

meget taet pa laeserens respons og kan med afseet heri analysere den zestetiske

oplevelse og de fglelser, der er forbundet med den umiddelbare lesning. De
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skelner mellem fire slags fglelser: 1) evaluerende felelser, der kommer til udtryk
som glaede over laesning (eller mangel pa samme), som bevirker, at man laeser
videre i teksten (er ikke eksklusivt knyttet til litteratur); 2) narrative fglelser, der
bestar af empati med forfatter, fortaeller eller personer i teksten (er heller ikke
eksklusivt knyttet til litteratur); 3) aestetiske folelser, der kommer til udtryk som
fascination, interesse og spaending relateret til formelle traek (selv disse fglelser
er ikke seeregne, men forudsaetninger for fierde og afggrende fglelseskategori);
4) selvmodificerende fglelser, der er kendetegnet ved at forandre laeseren selv
(katharsis er et specialtilfeelde heraf).

En vaesentlig pointe er her, at felelser har en kognitiv funktion. Miall & Kuiken
bygger pa kognitiv skemateori og demonstrerer med deres studier, hvordan lae-
sere aktiverer kendte kognitive skemaer (fx mere eller mindre stereotype forestil-
linger om steder, personer og begivenheder) og reviderer dem under laesningen,
hvilket forklarer skabelsen af et fiktivt, dynamisk univers. Denne proces analy-
seres i detaljer som en vekselvirkning mellem skemabaseret (“scripted”) laes-
ning og innovation, hvor zestetiske fglelser spiller en central rolle, da de hjzelper
leeseren med at overskride de skemabaserede graenser (“scripted boundaries”).
Oplevelsen af brud og maerkveerdigggrelse i teksten medfgrer saledes brud med
leeserens fortrolighed (“defamiliarisering”), der fremkalder modsatrettede folelser
og efterfglgende bliver bearbejdet kognitivt og affektivt. Det sker ofte i kraft af
metaforiske koblinger, der fgrer til etablering af en ny fortrolighed med teksten
(“refamiliarisering”).

Et vaesentligt fund i deres undersggelse er naerstudiet af denne dynamik i
leseprocessen, der giver et dybt indblik i forholdet mellem aestetisk oplevelse og
analytisk refleksion. Af szerlig betydning for litteraturundervisning er, at der er en
affektiv og kognitiv kobling mellem betydningsdannelse og dannelse i arbejdet
med litteratur. Dannelse er her ikke begraenset til at kende til bestemt litteratur,
men at dannes i mgdet med litteratur, der gennem eksperimenter med kognitive
skemaer giver laeseren mulighed for ikke blot at indleve sig og fa empati, men ogsa
at opleve forskydninger af perspektiv og danne sig fremmederfaringer.

Et andet vaesentligt fund er, at der pa én gang er mange feellestraek og store
forskelle i laesernes respons. Det er denne orden-inden-for-forskellighed (“order-
liness-within-diversity”), der ifglge Miall & Kuiken repraesenterer en szerlig meto-
disk udfordring inden for den empiriske litteraturforskning, fordi den er vanskelig
at indfange med de geengse kvalitative og kvantitative metoder.

5.1.3.4 FOKUS PA DEN ASTETISKE OPLEVELSE OG FOLELSE FREMMER
LITTERAR ANALYSE | UNDERVISNINGEN
Eva-Woods studier bygger videre pa Miall & Kuikens teori og empiri. Saerligt
interessant i denne sammenhaeng er, at hun som beskrevet ovenfor gennemfg-
rer kontrollerede forsgg med litteraturundervisning, hvor den aestetiske ople-
velse og folelse tildeles plads og betydning. Eva-Wood udvikler en indsats, der
tilbyder et stillads for elevernes affektive og kognitive proces under laesningen,
sa der bliver skabt kontinuitet i overgangen fra astetisk oplevelse til analytisk
refleksion. Resultatet blev, at indsatsgruppen til sammenligning med kontrol-
gruppen rapporterede en mere hensigtsmaessig tilgang til poesi, skrev la&engere
responstekst til digte, deltog oftere i diskussion pa klassen og var i stand til at
stille mere sofistikerede, tekstbaserede spgrgsmal. En raekke positive effekter i

5. TEMATISK SYNTESE | 68



undervisningen, der desveerre ikke blev kombineret med en kompetencetest af
elevernes laering, men som ikke desto mindre kan bruges til at sandsynligggre,
at der ogsa vil veere positive leeringseffekter.

Eva-Wood anvender Roland Barthes teori om ligefremme (“readerly”) og kom-
plekse (“writerly”) tekster til at skelne mellem de strategier henholdsvis begyn-
derlzesere og ekspertlaesere benytter. Hvor en begynder lzeser“readerly”, dér lze-
ser en ekspert"writerly”, hvorved der opstar en dynamisk proces af den art Miall
& Kuiken har analyseret. Denne teori omsaetter hun i en didaktisk indsats, der
bygger pa en forestilling om, at elever har brug for en kognitiv laereplads (Collins,
Brown og Newman, 1987), s de bliver fortrolige med de implicitte processer,
der kendetegner en ekspertlaesers mgde med en kompleks tekst. Saledes skal
de udvikle strategier til at handtere brud, kompleksitet og maerkvaerdige traek
i litteraere tekster. Det sker ved at tydeligggre den aestetiske oplevelse med
teenk-og-fel-hgjt-teknikker, der bruges til at eksplicitere leerere og elevers aeste-
tiske oplevelse og modsatrettede fglelser. Og det har en raekke afledte effekter,
herunder at det letter det resultatorienterede pres i en skolekontekst for at na
frem til en bestemt analyse og fortolkning, og det modvirker, at eleverne bliver
frustrerede og fremmede for teksterne.

51.3.5 STRATEGIUNDERVISNING FREMMER FAGLIGT UDFORDREDE
ELEVERS UDVIKLING AF NARRATIV KOMPETENCE

Tengberg, Olin-Scheller og Lindholm (2015) anvender direkte instruktion i stra-
tegier, modellaesninger pa klassen, klasserumsdialog og responsskrivning med
henblik pa at styrke elevernes narrative kompetence, herunder iseer at kunne
inferere og fortolke personer og begivenheder. De strategiske elementer bygger
pa kognitions- og metakognitionsforskningens begreber om forstaelse. Det
ytrer sig ved, at lzererne demonstrerer modellaesninger for eleverne, fx gennem
leererens”think-aloud” som stillads for opsummering, forudsigelser, evaluerin-
ger, visualiseringer, at kunne stille spgrgsmal, opdage tomme pladser og inferere
samt sammenligne med andre tekster.

| forbindelse med malingen blev eleverne inddelt i tre grupper ud fra deres
praestationsniveau. Indsatsen resulterede i en statistisk signifikant forbedring af
de fagligt udfordrede elevers narrative kompetence, bade i forhold til udgangs-
punktet og til kontrolklasser. Til gengeeld var der ikke en statistisk signifikant
forbedring hos mellemgruppen og den hgjest praesterende andel af eleverne.
Man kan her bemeerke, at dette blandede resultat kan haenge sammen med det
steaerke fokus pa analytisk refleksion pa bekostning af den aestetiske oplevel-
se. Med henblik pa fremtidige indsatser kan man derfor overveje at viderefgre
den direkte instruktion i strategier, men afbalancere strategiundervisningens
analytiske virksomhedsform ved at kombinere den med en aestetisk virksom-
hedsform.

5.1.3.6 DIALOGBASERET LITTERATURUNDERVISNING FREMMER PROCES-
ORIENTERET FORDYBELSE OG SELVSTANDIGHED
Forskningsprojekter gennemfgrt af CELA (Centre on English Learning and
Achievement) dokumenterer med en bred vifte af isaer kvalitative, men ogsa
kvantitative metoder (Langer, 2000; Applebee, Langer, Nystrand & Gamoran,
2003), at dialogbaseret litteraturundervisning har en raekke positive effekter i

5. TEMATISK SYNTESE | 69



undervisningen. Et omdrejningspunkt i denne forskning er Judith Langers teori
om"envisionment building”, der er en form for undersggelsesorienteret tilgang
til litteratur, som vaegter en procesorienteret forstaelse og konstruktion af en
forestillet verden:"Envisionment refers to the understanding a reader has about
atext at a particular point in time: what the reader understands, the questions
that develop, and the hunches that arise about how the piece might unfold”
(Langer, 2000, s. 7).

Som begrebet“envisionment” angiver (envision: mental billeddannelse), spiller
leserens indbildningskraft en central rolle i teorien. Langer skelner mellem fire
standpunkter (“stances”), der betegner forholdsmader og positioner lzeseren
indtager over for en tekst og den verden, der er under skabelse pa forskellige
tidspunkter i processen:"1) Being out and stepping into an envisionment, 2)
Being in and moving through an envisionment, 3) Stepping back and rethinking
what one knows, 4) Stepping out and objectifying the envisionment” (s. 16ff.).
Heraf fglger hendes teori om de szerlige kendetegn ved litterzer laesning i mod-
seetning til informativ laesning:"1) Exploring a horizon of possibilities, 2) Maintai-
ning a point of reference” (s. 16ff.). Eller pa dansk: Afspgning af mulighedshori-
sonter og fastholdes af et referencepunkt.

Applebee, Langer, Nystrand & Gamorans Mixed Method-studie peger p3, at
der er positive resultater i form af udvidet faglig diskussion og gget kvalitet i
elevernes opgavelgsning og skriftlige produktion. Langers kvalitative studier
supplerer med en dybere indsigt i, hvordan elevernes opbygning af en forestil-
lingsverden,“envisionment building”, bliver styrket ved brug af dialog, skrivning
og stilladsbygning (se ogsa senere under temaet stilladsering). Dialogen er
en gennemgdende dimension fra deling af initiale iagttagelser til udvikling af
fortolkninger, indholdsdiskussion pa grundlag af eleviagttagelser og samar-
bejde om en procesorienteret tolkning, der udvikler sig via de fire forholdsma-
der ("stances”). Skrivning spiller ligeledes en central rolle i en proces-produkt
dualitet, hvor tolkninger opstar og materialiseres fx i form af responsskrivning
(produkter), der allerede er under zendring, idet de opstar som del af en kontinu-
erlig tolkningsproces. Stilladsbygningen bestar i redskaber, der stgtter elevernes
kognition, diskussion og udforskning af mulige betydninger. Det ggr skrivning
i hgj grad. | de nye digitale teknologiers tidsalder ma denne pointe imidlertid
udvides, idet skrivebegrebet er blevet udvidet til at omfatte en bred vifte af ud-
tryksformer/modaliteter/semiotiske ressourcer — fx padlets, lommefilm, slacks
mv. — der kan udnyttes til at stilladsere oplevelse og analyse (for et review i
nordisk kontekst der dokumenterer dette, se reviewet, inkl. Appendiks: EIf, 2015;
se ogsa Gilje, 2010).

Som beskrevet ovenfor blev dialogbaseret undervisning ikke malt i forste
omgang, sa det var muligt at udregne en effektstgrrelse. Derfor kan Applebee,
Langer, Nystrand & Gamorans (2003) forsigtige konklusion bedst beskrives som
en sandsynliggjort virkning:

Overall, the results suggest that students whose classroom literacy
experiences emphasize discussion-based approaches in the context of
high academic demands internalize the knowledge and skills necessary
to engage in challenging literary tasks of their own. (s. 685)
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Denne beskedne evidensbase kan dog udbygges med de efterfplgende ekspe-
rimentelle studier, der har afsaet i Pathway-projektet og herved videreudvikler
CELAs dialogbaserede litteraturundervisning (Olson & Land, 2007; Kim et al.,
2011). P4 baggrund af deres statistisk signifikante resultater er Land & Olsen
saledes mere offensive i deres konklusion:

Findings reinforce the importance of having high expectations to ELLs [Eng-
lish language learners], exposing them to a rigorous language arts curriculum,
explicitly teaching, modeling and providing guided practice in a variety of strate-
gies to help students read and write about challenging texts; and involving
students as partners in a community of learners. (Olson & Land, 2007, s. 269)

5.2 EKSTERNALISERING OG ENGAGEMENT

(ELF OG HOEGH)
Det andet tema for vores forandringsteori er eksternalisering og engagement.
At eksternalisere — dvs. ‘give udtryk eller ydre form for’' — anses i mange undervis-
ningsmaessige sammenhange som ensbetydende med elevernes slutprodukter
af lzereprocesser. Det kan fx vaere et produkt som en skriftlig aflevering eller et
mundtligt fagligt opleeg som dokumentation for, hvad eleven har lzert, eller det
kan veere produkter som indgvede oplasninger eller forberedte dramatiseringer,
feerdige videoproduktioner og lignende, af og til i seancer som forzeldrene kan
inviteres med til at overveere som elevernes afleveringer.

Viforstar imidlertid eksternalisering mere bredt. Eksternalisering er alle de lae-
reprocesser og produktformer, hvor en erfaret tekst transformeres i betydning-
en og udvendigggres som et materielt tegn-produkt, det veere sig talt, skrevet
eller pd anden semiotisk vis udtrykt i medier og modaliteter (Bezemer & Kress,
2016).

Vi haevder samtidig, at eksternalisering er teet forbundet med engagement
(Bezemer & Kress, 2016, kap. 3: Transformative engagement). Engagement er en
aktiv elevs fortolkende og interessebarne transformation af mening fra en tegn-
og tekstsammenhang til en anden. Eller mere enkelt udtrykt: Engagement viser
sig i eksternalisering.

Aspekter af eksternalisering og engagement er allerede blevet gennemgaet
og diskuteret ovenfor under temaet /stetisk oplevelse og analytisk refleksion,
men primaert ud fra en kognitiv og psykologisk vinkel (baseret pa det systema-
tiske review Peter Kaspersen har foretaget af iseer sociokognitivt orienterede
litteraturdidaktiske studier (bilag 1)). Af de studier og gennemgangen har vi bl.a.
fundet, at brug af skrivning som eksternaliseringsform er en forskningsbegrun-
det strategi til eksternalisering og engagement, men altsa primaert ud fra et
kognitivt synspunkt, som typisk er optaget af at undersgge den enkelte elevi et
kvasi-eksperimentelt design.

Nedenfor vil vi udvide forstaelsen af eksternalisering ved fgrst at ga mere
i dybden med skrivning som eksternaliserings- og engagementstrategi, hvor
vi ikke kun traekker pd kognitive studier, men ogsa pa en mere sociokulturelt
orienteret tilgang. Derudover vil vi preesentere og diskutere forskning, der
beskaeftiger sig med andre eksternaliseringsformer end skrivning, isaer per-
formanceorienteret mundtlighed, multimodale eksternaliseringer og digitale
eksternaliseringer. De studier, der inddrages nedenfor, treekker for en stor dels
vedkommende pa anden del af forundersggelsens review, nemlig det konceptu-
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elle review, der har sggt pa mindre omfattende og systematisk vis end det syste-
matiske review af kognitiv forskning (jf. tidligere). De fundne studier tager teore-
tisk typisk udgangspunkt i discipliner som retorik samt et sociokulturelt og/eller
socialsemiotisk forskningsudgangspunkt. Det indebeerer, at mange tager et
kvalitativt udgangspunkt og benytter sig af etnografiske tilgange, interview mv.
som forskningsmetoder. Disse studier har typisk fokus pa, hvad der rent faktisk
sker i en klasserumssituation; de har hgj kontekstsensibilitet og dermed en hgj
grad af gkolologisk validitet relateret til grupper af personer, der agerer sammen
pa en bestemt made i et situeret klasserumsfalleskab. Studierne pakalder sig
typisk ikke repraesentativitet eller effekt i hard kvantitativ forstand, men forskel-
lige former for generalisering og antagede virkninger i andre kontekster. Dette
gelder dog ikke alle eksternaliseringsstudier, szrligt ikke dem vi i naeste afsnit
refererer til fra skrivedidaktikken.

5.2.1 SKRIFTLIGT EKSTERNALISERENDE TILGANGE TIL UNDERS@®GENDE
LITTERATURLASNING
For fgrst at tage traden op fra Langer og den amerikanske skriveforskning, og
hvordan skrivning som eksternaliseringsform kan stilladsere undersggende
litteraturundervisning, findes der som antydet staerk bade kvalitativ og kvanti-
tativ amerikansk forskning inden for dette felt. Der findes imidlertid ogs& anden
international, nordisk og dansk forskning, som klart tyder p3, at skriveprocesser
kan understgtte og ogsd engagere elever i undersggende litteraturlaesning, hvor
man sa at sige skriver analysen frem. En grundlaeggende antagelse er, at man
kan bruge skrivning som en slags teenkningens teknologi, et begreb oprindeligt
udviklet af Vygotsky i hans teoretisering over sammenhangen mellem lzering,
eksternalisering og internalisering (Vygotsky, 1986; 2012). Den Vygotsky-inspi-
rerede skriveforskning knytter sig bl.a. til det amerikanske skrivemiljp omkring
National Writing Project, videreudviklet af Judith Langer (Applebee & Langer,
2013), som arbejder i krydsfeltet mellem litteraturdidaktik og skrivedidaktik.
Applebee og Langer understreger bl.a., at skriftlighed ikke skal bruges som en
simpel teknik til at teste elevers litteraturforstdelse; den skal vaere en del af et
dybdegaende arbejde med at opleve og forsta teksten, det de kalder en episte-
mologi (jf. ogsa ovenfor). Senere er amerikansk skriveforskning, som naevnt,
blevet videreudviklet i mere kvantitativ og effektorienteret retning. Det kend-
teste resultat af denne bestraebelse er meta-analyse-rapporten Writing Next:
EFFECTIVE STRATEGIES TO IMPROVE WRITING OF ADOLESCENTS IN MIDDLE
AND HIGH SCHOOLS, som opsummerer de seneste tiars amerikanske skrive-
forskning (Graham & Perin, 2007; tilgaengelig online). Her anfgres der en liste
over, hvad der ifglge metaanalysen er en signifikant effekt pa, dog under de rette
betingelser, som det understreges flere gange:
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FIGUR 8. GRAHAM OG PERINS OVERSIGT OVER HVAD DER VIRKER VED SKRIVEUNDERVISNING

Effective Elements to Improve Writing Achievement in Grades 4 to 12

1. Writing Strategies 1. Prewriting

2. Summarization 8. Inguiry Activities

3. Collaborative Writing 9. Process Writing Approach
4. Specific Product Goals 10. Study of Models

5. Word Processing 11. Writing for Content Learning
6. Sentence-Combining

Af sezerlig interesse her er”Inquiry activities”, som har en effektstgrrelse pa 0,32.
Med undersggende aktiviteter i skrivedidaktisk forstand menes fglgende:

Inquiry means engaging students in activities that help them develop
ideas and content for a particular writing task by analyzing immediate,
concrete data (comparing and contrasting cases or collecting and eva-
luating evidence). Involving adolescents in writing activities designed to
sharpen their inquiry skills improves the quality of their writing. Effective
inquiry activities in writing are characterized by a clearly specified goal
(e.g., describe the actions of people), analysis of concrete and imme-
diate data (observe one or more peers during specific activities), use

of specific strategies to conduct the analysis (retrospectively ask the
person being observed the reason for a particular action), and applying
what was learned (assign the writing of a story incorporating insights
from the inquiry process). (Graham & Perin, 2007, s. 19)

Det skal understreges, at der her tales om skrivning i generisk forstand, dvs. om
i princippet alle typer tekster som transformeres/eksternaliseres skriftligt. Som
vi har redegjort for ovenfor, kan man ikke uden videre antage, at estetiske og
ikke-zestetiske tekster fgrer til de samme former for inferering. Tilsvarende kan
vi ikke antage at de fgrer til samme former for transformations- og eksternali-
seringsprocesser. Et af Graham & Perins studier, der anvendes som belaeg for
undersggelsende aktiviteter, er imidlertid knyttet til et eksperiment med netop
litteraturundervisning. Mere preaecist drejer det sig om Pisanos studie The effe-
ctiveness of an intervention study in critical thinking skills designed to improve
written composition in eleventh and twelfth graders, som er en upubliceret
doktorafhandling fra 1980 (for yderligere referenceoplysninger, se rapporten).
Et andet interessant eksempel fra deres liste er samskrivning, som har en
effektstorrelse pa 0,75, hvilket tyder pa en stzerk effekt. Samskrivning beskri-
ves pa fglgende made: “Collaborative writing involves developing instructional
arrangements whereby adolescents work together to plan, draft, revise, and
edit their compositions. It shows a strong impact on improving the quality of
students’ writing” (s. 16). Ingen af de inkluderede studier relaterer til litteraturun-
dervisning. Men netop dette princip har veeret afseettet for et forsggs- og udvik-
lingsprojekt pa Fredericia Gymnasium og hf, hvor man eksperimenterede med
samskrivningspraksisser under ledelse af professor Ellen Krogh, hvis upublice-
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rede evalueringsrapport, der her er citeret fra, og nogle af disse eksperimenter
drejede sig om skrivning om litteratur og havde et oplevet positivt udbytte.

Endelig skal det fra Writing Next fremhaeves, at procesorienteret skrivning har
en signifikant positiv effekt pa elevers praestationer (en effektstgrrelse pa 0,32),
bade set som overordnet undervisningsstrategi og med fokus pa aspekter som
skrivestrategier, samarbejde om skrivning, ferskrivningsaktiviteter og undersg-
gende skrivning. Ingen af de inkluderede studier relaterer til litteraturundervis-
ning, sa vi ma blot opstille den hypotese, at dette ogsa vil ggre sig geeldende ved
procesorienteret skrivning i forbindelse med litteraturundervisning.

Hvis vi retter blikket mod Norden, skal det fremhzaeves, at dele af den ameri-
kanske forskning har inspireret norsk skriveforskning, bl.a. omkring Skrivesen-
teret i Trondheim. Her har man udviklet det sakaldte skrivehjul (Berge, 2010). |
skrivehjulet udpeges seks grundlaeggende skrivehandlinger, hvoraf én betegnes
‘udforskende skrivning’. Udforskende skrivning er ifglge forskerne velegnet til at
udvikle — ikke reproducere - forstaelse, og det haevdes med bade kvalitative og
kvantitative belaeg, at skriveprocesser er gode til at undersgge tekstverdener og
sig selv pa en made, der er hensigtsmaessig for leering (Berge & Skar, 2015).

Endelig er det veerd at fremhzve dansk skriveforskning, bedrevet af blandt
andre Ellen Krogh, som har haft en vis indvirkning pa dansk skriveundervisning,
isaer i en gymnasiekontekst, men ogsa en folkeskolekontekst (Brok, Bjerregaard
& Korsgaard, 2015). Kroghs forskning er alene baseret pa kvalitative studier.
Hendes tidlige forskning i samarbejde med gymnasielaerere udviklede konkrete
modeller for undersggende litteraturlaesning (Krogh & Jensen, 2008). Hun argu-
menterer saledes for, at man kan: skrive tekstanalysen frem. Det kraever, at man
efterlever tre simple grundprincipper:

« Procesorientering
« Ritualisering
» Refleksion

Procesorientering handler grundlaeggende om at stilladsere elevers undersggel-
se af tekst, fx litteraere tekster. Procesorienterede skriveprocesser, der bruges til
at undersgge litteratur med, veksler mellem:

» Kollektive og individuelle skriveprocesser
« Receptive og produktive skriveprocesser
e Producerende og evaluerende skriveprocesser

Ritualisering vil sige, at man som elev presses ind i bestemte mader at skrive pa,
det man ogsa kan kalde skrivepraktikker. Det kan fx vaere, at man skriver laese-
dagbog, bruger hurtigskrivning til at fa hul pa analysen af en tekst eller vaennes
til at modtage og give respons fra andre elever og leereren. Ritualisering kan
have mange former.

Refleksion vil sige, at man som elev tvinges til at taenke over den made, man
skriver pa. Det kan fx veere i den ritualiserede skrivepraktik teenkeskrivning. Eller
det kan veere i processen, fra man har modtaget en respons pa en aflevering, til
man afleverer igen. Refleksion kan have mange former, bl.a. interaktion med det
man skriver, metakognition i forhold til det, man har skrevet eller vil skrive, og
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selvevaluering i forhold til at vurdere det, man har skrevet.

| de seneste seks ar har Krogh vaeret leder af et stgrre skriveforskningsmiljo
knyttet til forskningsprojektet Faglighed og skriftlighed pa Syddansk Universitet
og andre universiteter (se www.sdu.dk/fos). | denne forskning undersgges der
ud fra et etnografisk og sociokulturelt udgangspunkt, hvordan skrivepraksisser
og -kulturer samt elevers identifikation med skrivning spiller ind pa, hvorvidt
skriftlighed kan blive et produktivt veerktgj for elevers leering i alle fag og for
deres skriveudvikling (Christensen, EIf & Krogh, 2014; Krogh, Christensen &
Jakobsen, 2015; EIf, 2017). | det omfattende sammenlignende casestudie Skri-
vekulturer i folkeskolens niende klasse peges der pa bestemte skrivepraktikker
i danskfaget relateret til bl.a. litteraturbeskzeftigelse, som det fremgar af denne
delkonklusion:

Der er en tydelig funktionel hovedveegt pd verbalsproget i det skriftlige
arbejde, selv om der ogsd aktualiseres visuelle ressourcer, iscer med
fokus pd genrebevidst layout. Vi finder imidlertid pa alle tre skoler skri-
veopgaver i dansk, der aktiverer et bredt spektrum af semiotiske res-
sourcer. [...] P4 Nordvestskolen inddrager Icereren séledes film og filmiske
virkemidler i tekstarbejdet, og eleverne arbejder med at omscette novel-
ler til filmmanuskripter som derefter filmatiseres. [...] PG Sydvestskolen
berettes der om arbejdet med at dramatisere en littercer tekst. Disse
produktive aktiviteter forbindes imidlertid typisk med tekstomrddet i
faget og opfattes i mindre grad som skriftligt arbejde. (s. 338)

Som det fremgar, tyder casestudiet pd, at meget skrivearbejde i dansk er rela-
teret til litteraturundervisning. Litteraturundervisning er, i hvert fald i en vis ud-
streekning, didaktisk rammesat som skriveundervisning — de er integreret med
hinanden. Det er samtidig kendetegnende at selv om der primzert skrives med
verbalsprog, sa er der ogsa tegn p3, at skrivning ma forstas i udvidet semiotisk
forstand forstaet som det at udtrykke sig med mange modaliteter i mange medi-
er. Det bringer os fint videre til naeste afsnits fokus pa forskning, der undersegger,
hvordan performativt mundtligt arbejde haenger sammen med litteratur- og
skriveundervisning.

5.2.2 PERFORMATIVE MUNDTLIGE TILGANGE TIL EKSTERNALISERING OG
ENGAGEMENT VIA UNDERS@GELSE AF SAMMENHANGE MELLEM
TALE OG SKRIFT
Set fra et retorisk udgangspunkt kan man forsta eksternalisering som den
sidste af retorikkens bearbejdelsesfaser, nar eleverne”leverer” et gennemgvet
produkt, actio-fasen i forberedelsen af en tale. | KiDMs undersggelsesorientere-
de forandringsteori er slutproduktet naturligvis et vigtigt aspekt af en eksterna-
liseringsstrategi, men ma i hgj grad balanceres med en procesorienteret tilgang.
En sddan tilgang finder man ikke mindst i performancestudiers processuelle
forstdelse af at producere og udtrykke sig som en del af tekstundersggelsen.
Mange af disse studier er retorisk orienteret og optaget af mundtlige eksternali-
seringsformer, der samtidig er forbundet med engagering af elever.
Bade antropologisk kulturstudiepraksis og teater-, performance- og retorikstu-
dier arbejder oftest processuelt med eksternalisering. Disse performative in-
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teresser anser nemlig eksternaliseringen som den vigtigste made overhovedet
at studere fx en tekst eller en kulturel performance eller studere kommunikativ
interaktion i kendte savel som ukendte kulturelle kontekster. Den performative
tilgang arbejder ud fra udgangspunkt og interesse i at Icere stoffet at kende ved
at afpreve de folelser og den adfeerd, der ses udfoldet af karakterer eller delta-
gere i den performance eller det tekstmateriale man undersgger (Conquergood,
2013; Stern & Henderson, 1993, 2011; Bauman, 1977; Bacon, 1979; Penne & Hertz-
berg, 2015, Bial & Brady, 2016; Pelias & Schaffer, 2007; Hpegh, 2009, 2012, 2017).
Performative tilgange anser saledes ogsa leesning som"“at leere at kende”. | KiD-
Ms interesse kan Icesning altsa ogsa betyde at undersgge ved at afprgve tekster,
og at undersogelse af tekst er at udtrykke tekst, jf. den performative tilgang.

Forskning i mundtlighed som en del af danskfagets didaktiske praksisser for
eksternalisering er stadig et ganske lille felt i forskning og undervisningssam-
menhaeng (i Danmark: Haugsted, 1996, 1999; Hgegh, 2009, 2012, 2017). Med gget
fokus pa mundtlighed i leereruddannelsen kan omradet vinde terraen og uden
tvivl bidrage til en styrkelse af litteratundervisning med et undersggelsesorien-
teret perspektiv.

Med dét performative udgangspunkt, at laesning i sig selv er fortolkning,
ligger en feenomenologisk interesse i at underspge tekstlige udtryk og lyde
og den adfaerd, karaktererne i teksten udviser, som de forskellige og forhand-
lelige fortolkninger af en tekst, som laesning fra flere indebaerer. Tekststudier
og klasseaktiviteter af sadan eksplorativ art er ikke udbredt blandt lzererne
og derfor heller ikke blandt eleverne. Det kan i den forbindelse indskydes, at
i KiDMs indsatsudvikling har vi afprgvet performativt mundtlige tilgange i 8.
klasse i efteraret 2016. Laererens evaluering til indsatsgruppen november 2016
var bl.a., at eleverne ikke var vant til at arbejde med tekster gennem oplaesning,
altsd mundtlig eksternalisering. Afprgvningen og tilbagemeldingerne viste ogs3,
at leereren behgver detaljeret vejledning i undervisning og undervisningsakti-
viteter, der peger specifikt paA sammenhangene mellem skriftligt og mundtligt
sprog, mellem tekstens meningsdannelse og lyden af denne mening. Fx var det
ikke meningen at henlaegge underspgende oplaesninger til elevstyret gruppear-
bejde, som tilfeeldet blev, men altid at forme dem som lzererstyrede og ganske
ritualiserede performances af tekst og fortolkningsafprgvninger via imitationer
af lyd og andres oplaesninger i helklassedialoger. Vi gjorde os ogsa den erfaring,
at brug af undervisningsvideoer som guides til lzerernes arbejde med elevernes
eksternaliseringer i oplevende, opdagende og afprgvende tolkninger skal ekspli-
citeres minutigst for at udvikle fzelles undersggende mundtlighed af teksterne.

Det mest samlede overblik over mundtlighed og samtale i forhold til skole
og uddannelse i internationalt perspektiv ses i forskningsantologien TALKING
TEXTS: HOW SPEECH AND WRITING INTERACT IN SCHOOL LEARNING indledt og
redigeret af Rosalind Horowitz (2007). Horowitz tager udgangspunkt i en basis-
forstaelse af, at tale og tekst arbejder i fuld samstemmighed i skolekontekst, og
gennem mange forskeres arbejde vises, hvordan dialoger og samtaler om tekst,
af tekst, skabelse og skrivning og andre former for transformationer mellem ele-
verne og deres mundtlige og skriftlige produktioner danner basis for elevernes
taenkning og viden, herunder ikke mindst en sociokulturel basis for, at elever og
leerere udvikler teenkning sammen pa grund af dialog med hinanden.

Kapitlet af Peter van Stabele, The Use of Dialogue in Drama: Reading Dialogue
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and Observing Performanc Performance (van Stabele, 2007), begrunder og
giver forslag til arbejdet med eleverne i ti trin, og han definerer en interessant
skelnen for at vise selv sméa bgrns kompetencer i forhold til at skabe narrative
verdener, verdener af historier vi hele tiden bevaeger os i (samstemmende med
dansk forskning i narrativitet og sproglig socialisation, Perregaard, 2003, 2016).
Van Stabele kalder dem “Realities”. Han ser tre forskellige realiteter, R1 er en

del af virkeligheden, som vi selv og vores forfaedre lever (levede i), historier vi
forteeller om det liv, vi lever i. R2 er en bestemt form for kommunikation i R1, en
leesning, udfgre et stykke for et publikum, skrive et brev om det til nogen. Altsa
hvad vil der ske nu. R2 er en realitet af kommunikation. R3 er derimod, nar vi
skaber historier, enhver strukturering af begivenheder, fiktion eller fakta, som er
underlagt en grundlaeggende ide, en praamis, som en historie med kontraster og
et princip om kausalitet.

Realitetsskaben i de tre situationer opfattes som det, evnen til at lege giver
os, ikke ved at performe, men ved at lege, forst og fremmest. Denne skelnen er
vigtig, fordi selv sma bgrn leerer fundamentalt af at skabe historier og er natur-
ligt kreative, men de udvikler ogsa evne til at skabe og performe historier. Van
Stabele giver et eksempel, der ligner Perregaards (2016), pa et fire-ars barn (hos
Perregaard blot to ar), der leger fortzellingen frem og iretteseetter sin far for ikke
at respektere fortallerlagenes bevidsthed og den viden, karakterne har om
hinanden lagene imellem.

Stabeles udmegnter sin forskning i forslag til tekst- og kulturstudie i skolekon-
tekst med arbejde om dialoger, sa eleverne far en toolbox, et metasprog til at
kommunikere om deres observationer, deres lytning, leesning, tale om og diskus-
sion af og egen skrivning om og af dramatiserede dialoger.

Man kan sige overordnet, at van Stabele, savel som de gvrige tidligere naevnte
forskere, arbejder med at bevidstgare og sprogligggre mundtligt som skriftligt
de forestillinger, som lzesere, lyttere og forfattere har for deres indre blik af situ-
ationerne, og de fglelser teksten udtrykker. “"How does a literary work feel when
it speaks”, sparger Bacon (1979) fx performeren for at lzere teksten at kende.
Bade Bacon og Van Stabele vil szette de spaendinger og bevaegelser pa historie
og handling, der rgrer sig sprogligt i teksten og som beskrives eller forestilles
bevidst eller ubevidst, at karaktererne ggr i forhold til hinanden, mens dialogen
foregér, i Bacons tilfzelde ikke kun i forhold til dialoger, men mundtlig oplaesning
(oral interpretation) af al slags tekst. Van Stabele skriver, at i elevernes perfor-
mance af dialog og deres skrivning i par af helt nye dialogscener (van Stabeles
trin 6 i tekstarbejdet) ligger arbejdet med “dybdelasning” for eleverne (van
Stabele, 2007, s. 352).

Elevernes afprgvninger er at laere gennem erfaring “[...] - which is their most
important teacher - to create, to observe, and to interpret and value different
worlds: their own worlds as well as the world of others”, skriver van Stabele
(2007, s. 358).

| performance-studierne ses ofte ikke en skelnen mellem erfaringer, menne-
sker gor sig generelt, og aestetiske erfaringer. Van Stabele skriver om intentio-
nen med denne form for tekstarbejde:
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De [eleverne] kan blive uafheengige, kritiske, og kooperative mennesker.
Gennem leringsprocessen beskrevet i dette kapitel, vil eleverne Icere
hvordan de kan forstd, undersgge og skabe realismer (?) [realities] i en
dialogproces med deres indre og ydre verdener — dvs. med realismer, der
udvikler sig udvendigt og dem der udvikler sig i dem selv. Eleverne gjorde
dette, da de var meget smd bern. Deres natur kan blive deres kultur, ba-
sis for deres videre udvikling af viden, evner, karakter og mentale kraft,

i alle situationer, iscer i virkeligheden (R1). (Van Stabele, 2007, s. 358,

oversat af Tina Heegh)

5.2.21 EKSTERNALISERING SOM MULTIMODALE TRANSFORMATIONER
Multimodalitet er en socialsemiotisk almen teori til at forsta og beskrive alle
mulige eksternaliseringsformer, som vi kan benytte, nar vi kommunikerer og
leerer. Det er en teoridannelse som har haft enorm indvirkning pa undervisning
og leering de seneste tidr, ikke mindst i en nordisk kontekst. Dele af multimoda-
litetsforskningen gar i socialsemiotisk retning, andre i kognitiv retning, andre
igen i retorisk retning. Vores forste konceptuelle sggninger i diverse spgemaski-
ner baseret pa en sakaldt blokspgning (se tabel nedenfor) fgrte til intet mindre

end 17.045 hits.

FIGUR 9. KONCEPTUELLE S@GNINGER PA MULTIMODALE TRANSFORMATIONER

BLOK1

BLOK 2

BLOK 3

Literature OR
Text OR
Texting OR
Multimodal text OR
Media Text OR
Reading comprehension
OR
Literacy OR
Complex text OR
Multimodal activities OR
Multimodal course book
OR
Text types OR
Text features OR
Literature comprehension
OR
affordance

Didactic instruction OR
pedagogical practices OR
pedagogical strategies OR
pedagogical approach OR

teaching methods OR
teaching strategies OR
teaching english OR
teaching literature OR
learning strategies OR
scaffolding OR
English classroom OR
inquiry-based OR

Problem based learning

OR
explorative learning OR
student centered learning
OR
innovative learning

cognitive analysis OR
cognitive literary OR
cognitive linguistic OR
literary studies OR
Social semiotics OR
Multimodality OR
multimodality and litera-
cy OR
multimodality and litera-
cy in school classrooms
OR
multimodality in english
language teaching OR
semiotics OR
literary semiotics OR
literary analysis OR
phenomenology OR
reading process OR
innovative products

Dette spgeresultat var ikke til at bruge i praksis. Derfor indsnaevrede vi diverse
spgekriterier og fandt herefter frem til 92 artikler og 8 bgger. En ngglereference
for alle disse studier er den sakaldte New London Groups artikel Multiliteracies,
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som udstikker en programteori for design af ‘sociale fremtider’, som det udtryk-
kes i undertitlen. Designbegrebet er et semiotisk taenkt begreb og refererer til

alle typer af repraesentations- og kommunikationsformer, som man kan bruge i
eksternaliseringsprocesser. Designtyperne var bl.a. visualiseret i denne model:

FIGUR 10. MODEL FRA ARTIKLEN"MULTILITERACIES” AF NEW LONDON GROUP, 1996
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Som det fremgar, opererer New London Group —som bl.a. inkludererer Gunther
Kress, Allan Luke og James Paul Gee — med en raekke designelementer og ekster-
naliseringsformer, dét som her kaldes"mode of meaning”, som man Igbende bru-
ger til at skabe ny mening med. Al meningsskabelse handler ifslge New London
Group om, at man udnytter”Available Designs'i processer med ‘Designing”, som
efterfplgende forer til produkter begrebsliggjort som”The Redesigned”. Modellen
er siden blevet appliceret, diskuteret og videreudviklet af et stort antal forskere,
bl.a. i nordisk kontekst. | en dansk kontekst er den bl.a. blevet brugt i et design-ba-
seret studie af, hvordan man kunne anleegge multimodale tilgange til H. C. Ander-
sen i gymnasiedanskfaget, hvilket ogsa er blevet videreformidlet til leereruddan-
nelsen for grundskoledanskfaget (Elf, 2009; 2010). Hansen & Skovmand (2011) har
almengjort multimodalitetsteenkningen i et leeremiddeldidaktisk perspektiv, idet
de opfatter modalitet som et begreb for repraesentation af undervisningsindhold.
Engelske Carey Jewitt (2011) har bidraget veesentligt til en teoretisk klarggring af,
hvad der kan menes med multimodal undervisning og leering, og hun har udspeci-
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ficeret fire grundlaeggende antagelser som basis for en teori om multimodalitet:

1. Sprog er en del af et multimodalt ensemble, som omfatter mange repraesen-
tations- og kommunikationsformer (modaliteter).

2. Hver modalitet rummer sit saerlige potentiale for meningsskabelse.

3. Mennesker orkestrerer mening gennem selektion og konfiguration af
modaliteter.

4. Multimodal kommunikation er formet af social praksis.

Disse fire antagelser er siden blevet relateret til undervisning i interkulturelle
paedagogiske kontekster, altsd kontekster hvor man finder en kulturel mangfol-
dighed, som kan veere etnisk eller pa anden vis kulturelt meerket (EIf, 2015).

Et konkret eksempel p3, hvad der menes med en designorienteret, eller om
man vil, multimodalt orientereret eksternalisering, er visualiseringsgvelser.
At tegne en historie eleverne laeser, kan give en basis for dialog om teksten i
klassen. Dette er en velkendt strategi i undervisning pa mange, hvis ikke alle,
undervisningsniveauer (Mavers, 2011; Jewitt, 2008), og det har veeret seerligt un-
dersggt i projektet Visuel hf, som er en ungdomsuddannelse med seerligt fokus
pa at integrere visualisering i fagundervisning (Ebbensgaard, EIf & Sgndergaard,
2011). Visualisering er derfor ogsa noget, vi arbejder med i KiDM, i fgrste omgang
i vores indsatsudvikling, som er foregaet i efteraret 2016. En bestemt laerer, som
afprevede et forlgb i oktober-november 2016, troede ikke, at elever i 8. klasse
ville tegne, men hun rapporterer tilbage til os og ved samtalen med fagkollega
om opgaven, at eleverne tog godt imod opgaven om at tegne teksten, men at
hun ogsa faciliterede den grundigt. Indsatsens forskningsassistent (Marianne
Oksbjerg) skriver i den forbindelse i en afrapportering:

Tegneopgaven:

Jeg har kigget lidt pa elevsvarene vedrgrende tegneopgaven, da jeg ved
samtalen med Trine [leererens navn] d. 21.11.16 og ved samtalen med fag-
kollegaen d. 23.11.16 fik indtryk af, at eleverne havde veeret szerligt positive
over for den. Tegneopgaven gav flere elever gode muligheder for refleksio-
ner og udveksling af tekstoplevelser. Desveerre glemte Trine at fa elevernes
tegninger samlet ind. Da hun efterlyste tegningerne en uge efter, fik hun
kun tegninger fra to elever. Det var zergerligt. Ifglge Trines beretning pa
mgdet d. 21.11.16 og flere af elevsvarerne, kunne det tyde pa at opgaven kan
have potentiale i forhold til at stgtte eleverne i deres tekstforstaelse. 10 ele-
ver formulerede (spgrgsmal 5 pa elevspgrgeskemaet,"Spgrgsmal til elever-
nes om indsats”: Hjalp @velsen med at tegne historien dig til at fA mere styr
pa den?), at tegnegvelsen ikke hjalp dem med at f& mere styr pa historien.
Tre elever giver 3 — én skriver:"Jeg synes at det var en god gvelse, men vi

fik ikke sa meget tid til den”. Ni elever svarede positivt pa dette spgrgsmal.
Nogle ved blot at skrive“4” eller”5”, andre elever formulerede szetninger
som svar:"5. jeg kunne se, hvad de andre teenkte’,"Ja man kunne se en
bedre helhed i teksten”. En svarer”l. Den hjalp ikke, men hjalp mig med at
formulere andet”. Det er spargsmalet, om ikke det sidste er et positivt svar
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til trods for ettallet. To elever har ogsa spandende svar pa spgrgsmalet:
“Jeg havde i forvejen ret godt styr pd det men jeg tror der var mange der fik
en del ud af det”,"Altsd min tegning gjorde ikke men andres gjorde”.

Ved samtalen med fagkollegaen blev der ogsa talt om tegneopgaven. Bl.a.
siger Trine ca. 15.50:"De skulle tegne — og det var lidt af en dbner for flere af
dem” Og ca. 16.55"De tog faktisk rigtigt godt imod det”. (Notat fra forsk-

ningsassistent)

Trods fremmedheden i opgaven kunne eleverne, som det fremgar, alligevel “vise”
forskellige fortolkninger og veje i sproglig meningsdannelse. | et multimodalt
perspektiv ville man kalde en sadan visualiseringsgvelse for transduktion
(Kress, 2003). Transduktion refererer til den sarlige type transformation, hvor
man transformerer én modalitet til en anden, fx fra verbaltekst til billede. Megen
multimodal forskning tyder p3, at transduktionsgvelser virker engagerende pa
elever (se Bezemer & Kress, som samler op pa hele 12 omfattende empiriske
studier fra 1997-2015, bl.a. projektet The Production of School English, 2001-
2003; se ogsa i nordisk sammenhang Elf, 2015, for et review samt det spritnye
studie Burgess, 2015). Noget tyder p3, at multimodale eksternaliseringsgvel-

ser —bade analoge og digitale — knytter an til elevers hverdagserfaringer, ikke
mindst fra populeere digitale medier, og stimulerer elevers interesse, identitet
og faglige fordybelse. | et neovygotskyansk leeringsteoretisk perspektiv vil man
forklare dette med, at der udvikler sig metakognitive processer, hvor man gar fra
spontan ggren til mere reflekteret bevidsthed over, hvad man ggr (Buckingham,
2003).

5.2.3 RESULTATER OG SANDSYNLIGGJORT VIRKNING AF
EKSTERNALISERING

Hovedresultatet af vores gennemgange af studier om eksternalisering og enga-

gement er, at eksternalisering fgrer til engagement i betydningen udvidet elevin-

teresse og identifikation. Dette kan mere konkret formuleres som tre pastande,

der kan informere udvikling af indsatser:

1. Skriveprocesser af stilladserende, ritualiserende og procesorienteret art
understgtter elevers engagerede undersggelse af litteratur

2. Mundtlige performances, herunder oplaesninger, kan bruges til at understgt-
te elevers umiddelbare sanserige oplevelse af litteratur, szerligt i forhold til
tekstens mindre enheder (ord, setning, afsnit) og veere et skridt pa vejen til
fordybet forstéelse af litteratur

3. Multimodale eksternaliseringer af litteratur, herunder fx visualiseringsgvel-
ser, knytter an til elevers hverdagserfaringer og deres naermest intuitive
daglige medieforbrug og katalyserer samtidig metakognitive processer, der
fremmer analytisk forstaelse.

Der er blevet givet teoretiske og kvalitative og kvantitative belaeg for, at der kan
antages at vaere en sadan sammenhang. Det kan tilfgjes, at forskning tyder p3,
at eksternalisering ikke blot fgrer til engageret, men ogsa dyb leering, altsa en
antaget positiv laeringsvirkning.
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5.3 STILLADSERING OG DIDAKTISK RAMMES/ATNING

(ELF OG HOEGH)
Temaet stilladsering og didaktisk rammesaetning er det tredje og sidste tema,
der er relevant at udfolde for at etablere en litteraturdidaktisk forandringsteori.
Stilladsering er et Vygotsky-inspireret begreb, der gar tilbage til Jerome Bruner
(se bl.a. Bruner, 1986). Begrebet fremstiller samspillet mellem den, der lzerer,
pa den ene side, og en ‘mere kvalificeret anden’, fx underviseren, pa den anden
side, med metaforen stilladsering. Stilladser kan og skal hjeelpe den lzerende til
at reekke hgjere end vedkommende ville have kunnet pé egen hand. Didaktisk
rammesaetning forstar vi som den made, undervisning bliver reflekteret og kom-
munikeret med henblik pa planlaeegning, gennemfgrelse og evaluering, herunder
selvkritisk evaluering, af undervisning. Man kan have en tendens til at forsta
didaktisk rammesaetning som en relativt stabil proces: den didaktiske ramme-
seaetning er sa at sige givet pa forhand og er ikke umiddelbart til at &ndre. Den er
natur. Nogle af vores fund i praksisundersggelsen tyder p3, at bestemte aktorer
konstruerer didaktisk rammesaetning pa netop den made, fx nar man refererer
til rammebetingelser som staerkt styrende for, hvad der foregar i klasserummet.
Andre derimod taler om didaktisk rammesatning mere dynamisk som konti-
nuerlig refleksion og kommunikation om undervisning — begrebsliggjort som
didaktisering — foretaget af en raekke aktgrer, herunder lzrere, elever, ledere,
meningsdannere, politikere, foraeldre m.fl., hvor malet er at tradere kundskab i
en verden praeget af konstant foranderlighed (Ongstad, 2006).

Ovenfor har stilladsering og rammesatning allerede veaeret bergrt og disku-
teret, saerligt under temaet Astetisk oplevelse og analytisk refleksion, hvor
kognitive studier har veeret bragt i forgrunden. Disse studier pegede bl.a. p3, at
der hersker en reekke sammenhange mellem stilladseringsformer og didaktisk
rammesatning. Fx tyder empiriske studier p3, at inferens stilladseres med vaegt
pa tekstbaseret inferens; dette er tilsyneladende et steerkt styrende princip i
den mere eller mindre bevidste didaktiske rammesatning. Vi argumenterede
for, at hvis man stilladserer inferens, saledes at den far en mere vidensbaseret
orientering, vil det kunne hjeelpe iszer svagere elever — men det kraever altsa en
anden didaktisk rammeseetning. Et andet fund fra kognitive studier var, at litte-
raturundervisning (kan) rammesaettes ved hjzelp af bade online- og offline-stil-
ladseringer. Et tredje forandringsorienteret fund fra de kognitive studier var, at
man skulle forsgge at stilladsere en mere“point-driven” litteraturundervisning.

Disse fund fra kognitive studier retter sig meget direkte mod relationen mel-
lem underviseren og sa de tankeprocesser, den enkelte elev udvikler. Dette fo-
kus betyder, at der ikke er fokus pa, hvordan eleven agerer i forhold til andre, dvs.
sociale praksisser, og i forhold til kulturelle normer, der hersker i klasserummet.
| et mere sociokulturelt perspektiv pa didaktisk rammesaetning vil man modsat
betone netop disse forhold. Grundantagelsen er, at man ikke kan @ndre et fag
og maden, elever og eleven deltager i det, og dermed lzerer af det, med mindre
man andrer fags praksisser og de grundantagelser, der hersker i faget (se fx
Ivarsson, Linderoth, & Siljo, 2009).

5.3.1 STILLADSERING AF SAMTALEFORMER

Et centralt fokusomrade er selve den méade, der kommunikeres pa i klasserum-
met. Hvilke mgnstre geelder der for kommunikation i klasserummet, og kan
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disse mgnstre a&ndres? Fra 1960°erne, men isaer gennem 70°erne og til i dag ses
stigende opmaerksomhed p3, at klasserumssamtalerne mest bestar af IRE- og
IRF-former (leerercentrerede samtaler) (Mehan, 1979; Cazden, 2001; Lyle, 2008),
hvor leereren sparger (“Initiative”), en elev svarer ("Response”), og leereren evalu-
erer svaret (“"Evaluation”). Problemet er, at denne samtaleform ikke i tilstraekke-
lig grad igangseetter eleverne og bringer deres potentiale til refleksion og hgjere
kognitive teenkning i spil eller ngdvendigvis medfgrer god klassekultur. Meget
forskning gennem perioden handler om, hvad leereren sa skal ggre i stedet. Man
finder stadig overvejende IRE-strukturerede samtaler i skolen og gymnasiet,
selvom forskningen kan pege pa alternativer i underspgende/eksplorative/
dialogiske former, dvs. elevcentrerede samtaler i stedet for leerercentrerede. Da
intet af dette er nyt, og indsatserne i KiDM er sgsat for af komme dette problem
i mgde, har vi sggt i litteraturen efter undersggelser af forskning, der kan vise,
hvad det er leererne finder sveert i dialogiske klasserum og har sveert ved at
endre i dialogiske undervisningsformer. IRE-formen ser ud til at veere det, nogle
forskere kalder"en robust form” (Lyle, 2008), den haenger ved.

Gordon Wells (UK og Canada) interesserede sig fra 70'erne for bgrns afprev-
ning af sprog, og hvordan sprog, viden og undersggelse bliver naturligt kvalifice-
ret af omgivelserne. Han har primeert et sociokulturelt udgangspunkt (Vygotsky)
og underspgte empirisk bade farskolebgrns sprogudvikling (UK) og senere
skolebgrn (Canada) med dialogisk perspektiv (Bachtin). Det vil sige, at han
selv og grupperingerne omkring ham er inspireret af samme strgmninger, som
Kaspersen henviser til i sit review v. Nystrand, Appleby, Langer m. fl., jf. ovenfor,
og i Norden fra midten af 1990%erne Olga Dysthe (Dysthe, 1997, 2003 (red.), 2011
og 2012).

Dysthe tog Bachtins dialogbegreb med til den nordiske klasserumsforskning,
til lereruddannelser og undervisere, og hendes arbejde er blevet alment kendt
pa alle niveauer i undervisningssektoren de sidste tyve ar. Det er jo i sig selv et
problem, hvis ikke undervisningspraksis pa den baggrund er zendret betydeligt.
Det er ikke lykkedes at indfgre egentlige dialogiske klassesamtaler ved hjzelp af
de dialogiske redskaber som lzererens 1) autentiske spgrgsmal (der ikke har pa
forhand givne svar, men er abne for flere svarmuligheder, og leererens interesse i
elevens viden og perspektiv), 2) optag (leereren foretager brug af elevens bidrag
videre i leererens naeste spgrgsmal i klassedialogen for at sparge klassen videre i
elevens retning) og 3) hgj veerdsaetning (hvor klassen bygger videre pa elevbidra-
gene i faglig substans og ikke blot som lerer-evaluering som“godt” eller”korrekt
svar”). Internationalt (Lyle, 2008) savel som i Danmark med Vibeke Hetmar ma
det konstateres, at forskningen ikke har endret skolens samtalepraksis, men at
“skolske kulturformer” (Hetmar, 2007) er svaert dominerende udtryk for szrlige
institutionaliserede samvaersformer (Bundsgaard et al., 2011, Hetmar, 2011).

Sara Lyle gennemgar sociokulturelle faedre, Vygotsky, Bruner og Bakhtin, og
hvordan man ved dialogisk undervisning satter elevens engagement og egen
skabelse af mening (“meaning making") i centrum. Hendes hovedpointe er
imidlertid, at IRE-formen fortsat er udbredt. Dels ses i mange lande et nationalt
curriculum, der betyder, at lzererne har et overordnet praktisk hensyn i at skulle
"daekke” pensum. Mange leerere arbejder i strikt timeskema og keemper med,
hvordan de skal fa tid til dialogisk klasserumspraksis, isar i“secondary educati-
on". Dels mener nogle, at det dialogiske klasserum er for idealistisk sat i forhold
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til de funktioner, leererne i gvrigt har, som fx eksamen og karaktergivning, og

at magtstrukturerne ikke understgtter det dialogiske klasserum, nar skolen er
obligatorisk (tvungen), og leererne har kontrakt pa at lede og fordele. Lyle peger
pa, at ideen har udgangspunkt i sokratisk tradition, hvor mentorens spgrgsmal
skal lede mod hgjere niveauer af kognitive udvikling hos eleven.

Da dialog bade kraever lytning og tale, er indsatser gjort for at fremme mundt-
lighed i UK, og forskere kunne konkludere, at det handlede om, hvor gode leererne
var til at seette aktiviteter i gang, og et robust opbrud fra IRE-strukturerne ses i
Barnes' (1976) koncept“exploratory talk” i mindre elevgrupper. Formen er udforsket
videre af Neil Mercer og gruppen omkring ham pa Open University, som netop
KiDM afprgver i form af programmet Thinking Together med Lyn Dawes, Karen Lit-
tleton og Rupert Wegerif (Littleton & Mercer, 2013). Og sa videregiver Lyle Mercers
(Mercer, 2000) tidligere fund angdende helklassedialog, hvor han stiller punkter
op for, hvad der fra laererens mundtlighed ser ud til at lukke for dialog i klassear-
bejdet: Mercer fandt, at lzerere lukker for dialog fra eleverne ved at:

rekapitulere: opsummerer og gennemgar, hvad der er gjort tidligere,

« fremkalde: dvs. spergsmal er designet til at stimulere at huske,

o repetere: gentager et elevsvar, enten for at generalisere over det eller for at
opmuntre til alternativer,

« reformulere: parafraserer et elevsvar, for at ggre det tydeligt for resten af klas-
sen eller for at forbedre formuleringen,

« tilskynde/formane elever til at teenke, huske hvad der er gjort eller sagt tidligere.

Robin Alexander (2001) viste gennem studier af helklassedialog i fem lande,
dels at der var forskelle, men dog ogsa hvad der samlet set ser ud til at abne for
dialog:

o atteste evidens
« analysere ideer
« undersgge veerdier hellere end at godtage andres visheder.

"Dialogic teaching”, dialogisk undervisning, kalder Alexander det, nar lzerer og
elever arbejder sammen for at bygge pa egne og andres ideer. De undersgger

elevens tankeprocesser som en“ongoing cognitive quest rather than terminal
points”. Samme formuleringer og ideer til processuelt fokus, som bade Open

University-gruppen arbejder med, jf. ovenfor og Mercer & Hodgkinson (2008)

og Reznitskaya (2012) (om Reznitskaya, se mere nedenfor) har. Og Alexander

vil som disse ogsa give laererne’nye repertoirer’, bl.a. i et stort anlagt Learning

to talk, talking to learn-projekt, og argumenterer bl.a. med, at klassekulturen

@ndres til mere dialogiske og inkluderende klasserum, nar eleverne ikke kon-

kurrerer, men t@r give deres bidrag.

Lyle forteeller om Mercer og Scotts toarige projekt i naturvidenskab, hvor dia-
logen fremmer‘common sense”- perspektiver, men peger ogsa p3, at forskellige
fag formentlig behgver forskellige dialogiske tiltag. Watkins taler for en a&ndret
leeringskultur, ogsa laererne imellem, hvor det at undersgge (“inquiry”) er det
man bliver klogere af sammen, ikke kun fra bggerne, men fordi man ggr det sam-
men. Lyle peger med flere forskere pa evidens for virkningen af dialogisk tilgang
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gennem opmaerksomme laerere, der kan hjaelpe elevernes stemmer frem; elever,
der derved lzerer af egne erfaringer af bade fglelse, reesonnement og fantasi.
Leering ses her ikke kun som“knowing a lot”, som en akkumulering af viden for
“teaching and testing”, men ogsa og isar som viden der skal vaere meningsfuld
for den, der lzerer. Meningsfuldheden rejser sig gennem at f& mening i erfaringer
ved faelles underspgelse og ved at belyse erfaringer i skiftende perspektiv. Dialo-
giske klasserum skaber, hvad Cazden har kaldt"community of inquiry”.

Cazden (2001) har inspireret i forhold til bade fagdidaktisk undersggelse i
matematik sdvel som i dansk. Hendes ide om undersggelsesfaellesskabet er
sociokulturelt i sin basis, da dette feellesskab er af en anderledes falles kollektiv
s@gen, nar eleverne lytter til hinanden og anspores til at tage stilling til hinan-
dens udsagn for at oparbejde felles viden, end nar dialogen foregar mellem
enkeltindivider, der’kun’ sidder sammen for at tale sammen. Den undersggende
samtaleform skaber klasse- og leeringskulturen.

Neil Mercer og samarebejdspartnere omkring (Mercer & Hodgkinson, 2008)
er anerkendt og anvendt for den arelange forskning i, hvordan man kan lzere
eleverne at lere gennem samtale og veere kreative og udforskende sammen for
netop at opna dette community of inquiry. Isaer hvordan eleverne i gruppearbej-
der selv kontrollerer egne undersggelser og metareflekterer over egne leerepro-
cesser sammen. Open University-gruppen har udforsket begrebet fra Barnes
(1976/1992) "Explorative Talk” (undersggende samtale). Definitionen pa undersg-
gende samtale lyder hos Mercer og Wegerif saledes:

Exploratory talk is that in which partners engage criticially but con-
structively with each other's ideas. Statements and suggestions are
sought and offered for joint consideration. These may be challenged
and counter-challenged, but challenges are justified and alternative
hypotheses are offered. In exploratory talk, knowledge is made publicly
accountable and reasoning is visible in the talk. (Mercer et al., 1999, u.s.)

Barnes (2008) understreger, at tydelig skelnen mellem undersggende og pree-
senterende tale er vigtig for at rette opmaerksomheden omkring, at det spgende
og usikre sprog er i orden i“explorative talk”: i underspgende samtale udvikles
ideer, sproget er tgvende, selvafbrydende, afprgvende hinandens ideer og
alternative perspektiver, (hypoteseafprgvende), mens preesenterende samtale
opsummerer viden til forstaeligt format, bringer orden i indhold, kraever mere
sproglig korrekthed, er forklarende og formidlende (Barnes, 2008, s. 2ff.)

Pierce & Gilles (2008) undersgger elevernes litteratursamtaler, og hvad de i
deres videre forskning af “explorative talk” kalder“Critical Conversation” for de
“instances in which students were using talk to critique and take thoughtful
new action” (Pierce & Gilles, 2008, s. 39). De undersgger, hvordan laereren kan
arbejde pa at oparbejde talekulturen i grupperne (“culture of talk"): lereren
modellerer sp@rgen til teksten og serger for pa forskellig vis at nedszaette hastig-
heden i undersggelsen af teksten for dybdearbejde og iseer at gribe og sporge
eleverne om, hvordan de lzerte det, de lzrte.

Den seneste udvikling Mercer og samarbejdspartneres udvikling af et"Thin-
king Together"-forsknings- og udviklingsprogram for elever og elevlzring. Det
indeholder bl.a. et koncept om”Interthinking”, som ser ud til at veere til stor
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inspiration for leerere pa alle niveauer i forhold til den undersggende samtale
og elevers lering gennem fokus pa sproglige samarbejdsregler. Forskergrup-
pen har meget konkret og praksisrettet sggt at give redskaber til at udvikle en
generel elevkultur med ansvar for egne undersggelser og kritisk reesonnement.
Elevundersggelsen ser ud til at lykkes, bl.a. gennem relativt enkle grundregler
for det sproglige samarbejde i elevernes egne gruppesamarbejder. Et eksempel
er dette:

« When we work in a group
« Everyone offers relevant information
« Everyone's ideas are treated as worthwhile - but are critically evaluated
« We ask each other questions
» We ask for reasons and give them
» Wetryto reach agreement
« People trust each other and act as a team
(Littleton & Mercer, 2013, s. 38)

Forskergruppen har udfgrt klasserumsforskning og udviklet leeremateriale og
leerermaterialer, som de deler pa deres hjemmeside, og de forestar efter- og
videreuddannelse (se: https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/). Deres mate-
rialer er ogsa kendte i Danmark, iseer pa laereruddannelserne, men det er stadig
en viden om dialogpraksis, der er sveer at implementere i laererpraksis.

Grundlaeggende har Mercer og gruppen omkring Open University vist, at
underspgende samtaler kan lares, og at de hjelper problemlgsning og samar-
bejde. Endvidere, at de ogsa hjalper elevernes individuelle kompetencer.

En arvtager af Mercers forskning er amerikanske Reznitskaya (2012). Hun
har udviklet et meget anvendeligt redskab til at monitorere litteratursamtaler i
klasserummet som selvanvendelig metode for lzereren til selvudvikling af egen
dialogpraksis. Recorded eller real-time observation for systematisk studie af
samtalemgnstre, pa engelsk hedder det”Dialogic Inquiry Tool”, hvilket vi har
oversat til: Udvalgte indikatorer for Dialogisk Undersggelse. Leereren saetter mal
for lektionen for efterfglgende refleksion over relationen mellem samtaleform
og malsaetning. Reznitskaya foreslar enkle observationsnoter, fx af en kollega
eller via en lydoptager, som leereren efterfglgende kan arbejde med ala”... no-
minationer foretages af lzereren’, eller direkte citater:"vend nu til side 34.." DIT
kan ikke blot synligggre maske uproduktive sproglige beveaegelser for laereren,
men ogsa hjeelpe til at genteenke egne paedagogiske mal: hvilken form for viden
og feerdigheder kraeves ved denne samtaleform? Er der vigtige elevudkommer,
der overses? Hvilken laring kan fremkomme, hvis eleverne deler kontrollen over
kommunikationens hovedaspekter.

Vi har oversat Reznitskayas skema for at anvende det i indsatsudviklingen
videre, som det fremgar af figur 11:
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FIGUR 11. UDVALGTE INDIKATORER FOR DIALOGISK UNDERS@GELSE. OVERSAT FRA

REZNITSKAYA 2012

RATING
INDIKATOR MONOLOGISK DIALOGISK
12 34 56
1. AUTORITET Leerere har fuld- Der er af og til Eleverne deler
steendig kontrol muligheder for stu- | hovedansvaret
over diskussion derende til frivilligt | for processerne

og processer. Han
eller hun navngiver
eleverne, stiller
spgrgsmalene, ini-
tierer emneskift og

at engagere sigi
dialogen. Mulighe-
derne er sjeldne
og involverer ofte
fa studerende. Det

og substansen af
diskussionen. Ele-
verne administre-
rer turene, stiller
spgrgsmal, reagerer

evaluerer svar. meste af tiden kon- | pa hinandens ideer,
trollerer laereren foreslar emneskift
turtagningen, fast- | og foreslar proce-
setter emnevalg durale szendringer.
og justerer diskus-
sionen til at forega
i fht. Et specifikt
fikseret indhold.

2. SPORGSMAL Laererspgrgsmal Leereren stiller Diskussionen cen-
retter sig mod spe- | spgrgsmal af treres pa segte abne
cifikke faktai tek- blandet kvalitet, og kognitivt udfor-
sten. Disse er simp- | inklusiv komplek- drende spgrgsmal.

le “test™-spgrgsmal
med rigtigt eller
forkert svar kendt

se, abne spgrgsmal.
Abne spgrgsmal er
ofte designet til at

Spgrgsmalene ret-
ter sig mod hgjere
ordens-teenkning,

fra teksten eller “lede” eleverne mod | involverer eleverne
andre ressourcer. et smalt udvalg af i kritisk evaluering
tekstfortolkninger | oganalyse.
skgnnet acceptable
af leereren.
3. FEEDBACK Leaereren anvender | Kvaliteten af Leereren arbejder
korte formularisk, | lererens opfglg- konstant med
eller flertydig ning er blandet. elevsvarene som in-
feedback. Feed- Leereren lytter ofte | spiration for videre
backen inviterer og arbejder med undersggelse.
ikke studerende til | elevresponser,men | Han eller hun priser
yderligere udvik- forsgmmer af og til | eller spgrger til pro-
ling af deres var (fx | vigtige muligheder | cessen for raeson-
“Ja. Ok. Rikke?") for at hjeelpe grup- | nementerne, ikke

pen til at avancere
deres undersggelse
yderligere.

konklusionerne (fx
“Men hvordan er
snyd forskellig fra
lpgn?’)
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4. METANIVEAU-
REFLEKSION:

Forbind elevernes
ideer til hinanden

Laereren relaterer
ikke elevernes ind-
leeg til hinanden.

Leereren for-
spmmer af og til
muligheden til at
forbinde elevernes
indleeg til hinanden

Leereren forsgm-
mer ingen mulighe-
der for at vise for-
bindelser mellem
elevernes ideer og
tilskynder eleverne
til at relatere deres
ideer til, hvad der
tidligere er sagt

af andre. Laereren
fojer ofte elevernes
ideer og spgrgsmal
til konkrete talere
(fx “Seren, vil du
svare pa Dittes
eksempel?”)

5.FORKLARING

Eleverne forkla-

rer ikke, hvad de

teenker og hvorfor.
Deres svar er korte
og faktuelle, besta-
ende af et ord eller
enkelte satninger.

Eleverne deler af og
til deres meninger
og leverer god be-
grundelse for dem.
Laengere elevind-
leeg praesenterer
simpel genfortael-
ling af heendelser i
teksten.

Eleverne indta-

ger personlige
standpunkter ift.
emnerne (‘jeg teen-
ker”, “jeg tror”, “jeg
fpler”) og under-
bygger dem med
begrundelser og
eksempler. Elever-
ne former leengere,
elaborerede indlaeg
og forklarer deres
teenkning til andre.

6. SAMARBEJDE
(COLLABORATI-
ON)

Elevernes svar er
korte, uden forbin-
delse og relation til
hinanden. Eleverne
“reporterer” pri-
meert om kendte,
etablerede fakta.

Eleverne bygger

af og til videre pa
hinandens ideer.
Samarbejdet invol-
verer ofte deling af
identiske erfarin-
ger, snarere end
kritisk analyse af
hinandens ideer (fx
“Det skete ogsa for
mig! Jeg bespgte
min tante i Kgben-
havn, og...")

Eleverne engagerer
sig i kritiske og
kollaborative “co-
(feelles)konstruk-
tioner” af ideer.
Deres responser er
“keedet sammen’,
fordi de reagerer pa
hinandens ideer.

Dette redskab forsgger vi at integrere i flere af indsatserne til pilotforsgget.
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Mark Andrew Sulzers ph.d.-afhandling fra 2015 er interessant i bade tema og
metode for KiDM-projektet. Han tegner en f&anomenologisk vej. Han har under-
spgt leerernes erfaringer med dialogisk undervisning. Sulzer (2015) har taget et
interessant udgangspunkt i sin ph.d.-afhandling og spurgt lzerere, hvordan det
er at arbejde med det dialogiske klasserum i praksis:"What is it like to teach
dialogically in middle and secondary English language arts classes?” (Sulzer,
2015, s. 2).

Ved gruppesessions med fem lzerere og efterfglgende observationer af laerer-
nes timer etablerede han, hvad han kalder refleksiv faanomenologi for at kende
levet erfaring, lzerernes erfaring. Han praesenterer leererportreetter og sets af sta-
tements ud fra disse som aspekter af dialogisk undervisning og ser fire temaer:

(a) The experience of dialogic teaching involves constant calibrations and
persistent tensions,

(b) the experience of dialogic teaching involves moments of excitement and
moments of frustration,

(c) the experience of dialogic teaching is structured by various ways of
conceptualizing a “good response,”

(d) the experience of dialogic teaching is structured by the various
(and contradictory) roles students play.

(Sammendrag af Sulzers kapitel 4, Tina Hpegh)

Sulzer finder desuden og giver rad i forhold til, hvad han kalder elementer af
"Dialog by design” og”Dialog by disposition”, og endelig ser han to former for
mader (“modalities’, men ikke i Kress' forstand, snarere sproglige eller diskursive
mader at tale pa): en inviterende og en inspektionel made.

Angaende dialog som design, giver Sulzer et eksempel pa en genkommende
aktivitet, der var bade gentagelig og elegant: Poem of the Day, hvor eleverne
skiftes til at laese op for hinanden og fa hinandens reaktioner: Dels imponeres
leereren over, hvad eleverne finder frem til, og hvilke digte de finder, altsa tekst-
siden. Dels foretager lzereren et rolleskift (og fysisk skift i rummet) fra“evalua-
tor-grader” til"facilitator-spectator” ved at overtage en elevplads og sidde og
lytte til oplaesningen. Et andet eksempel pd samme aktivitet, forteeller Sulzer, er
at dele elevernes egne tekster og skiftes til at laese op foran klassen. Sulzer me-
ner, at denne’leereren som facilitator-spectator-rolle’ er af en seerlig kraftfuld art,
og at det efterlader plads til, hvad Nystrand kalder "dialogic bids". Det er vigtigt,
at disse designs er gentagelige og elegante, det gger ikke kun engagementet,
men giver ogsa plads til zegte dialog. Det er aktiviteter med tekstindgang pa ma-
kro-niveauet:“let’s listen to this poem/look at this picture” etc., som er nemmere
at skabe autentiske spgrgsmal til end til meso- eller mikroniveau, henholdsvis
“let's talk about the definition of theme” og"what symbols did you see in chapter
two?". | de sidste to tilfeelde oplevede Sulzer, at samtaler stoppede i stedet. Lig-
nende fund angdende eksternalisering, lignende aktiviteter og lignende skabel-
se af engagement ses i Haugsted (1999) og Hgegh (2009 og 2012).

Angaende dialog som disposition, peger Sulzer pa et tidligere studie af Kachur
& Prendergast (1997), hvor lukkede og autentiske spgrgsmal ikke ngdvendigvis
svarede til den respons fra eleverne, man kunne forvente i en triadisk struktur.
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Det er altsa ikke alene spgrgsmalenes form, det handler om, men som naevnt
ogsa indholdssiden, og ikke mindst mener Sulzer, at det handler om forvent-
ningerne til lerer- og elevrollerne. | kapitel fire viser han, at leererne forandrer
forventninger og attitude, nar de opdager eleverne som meningskabere,"mea-
ning-making characters’, det vil sige som fuldbyrdede intellektuelle deltagere i
stedet for som unge under udvikling,"developing characters” (associeret med
elevens udviklingskapacitet). Han gengiver interessante leererudsagn om denne
rolleeendring, nemlig at lzereren ikke vil afbryde eller forstyrre en samtalepartner
han/hun respekterer og vil have svar fra. Laereren ser sig i disse dialogiske situa-
tioner som“decentered” (ude af klassens center), og denne“decentered”-hed er
en vigtig leerererfaring.

Laerernes to forstaelser af eleverne lever nemlig samtidigt, men ikke harmo-
nisk, siger Sulzer, den f@rste lever i dialogiske"interactions”, den anden i mindre
dialogiske. Han foreslar lzerere, der vil arbejde dialogisk, at stille sig to spgrgsmal
i undervisningen for at indstille sig pa faktisk at lytte til eleverne som”“meaning
making characters” og fuldgyldige dialogpartnere, de ikke gnsker at afbryde:

a) Hvad viser dette scenario om den verden, eleverne erfarer?
b) Hvordan kunne elevens tanker, adfeerd og viden forestilles som indsigtsfuld,
rationel og generisk?

Dette skal gerne lede videre til at sparge sig, hvilken indsigt den unge har om
dette emne, som lereren ikke har. Og her har han et rgrende eksempel pa en
lererrefleksion fra undersggelsen. Laereren reflekterer over, hvorfor eleverne i
en bestemt situation ingen respons overhovedet havde pa lzererens spgrgsmal
om internettets implikationer pa det, de diskuterede ivrigt, hvorefter klassen
blev stille: Laereren reflekterer og zergrer sig over at have afbrudt elevudvekslin-
gen med sit spergsmal: Hun opdager at hendes sp@rgsmal ikke giver mening for
eleverne, for de ser ikke et“fgr” ogefter” internettets indtreeden, de er derimod
helt post-9/11, post-papiravis, og post-rigtig mange ting, som lzereren er fgdt i.
Opdagelsen af eget lererperspektiv i spgrgsmalet rammer laereren.

Endelig foreslar Sulzer at indstille kanalen i forhold til undervisningserfaringer
(som altid udveksles, nar leerere mgdes, siger han) pa to"frekvenser” af lytning,
nar man vil forstd, hvad der foregar i menneskers hverdag:

Han foreslar en inviterende frekvens, hvor andre lzerere og kolleger reagerer
med: "ah ja, kender det" (Sulzer, 2015, s. 152), hvor man samler erfaringer sam-
men i samtaler, og en inspektionel frekvens, der kalder pa neermere undersggel-
se af det, den anden lzerer forteeller:"kender det, men der er mere at spgrge til”
(Sulzer, 2015, s. 152). Han foreslar meget konkret, at det maske kan arrangeres
pa den made, at lzerere "create an oral history of classroom talk” (Sulzer, 2015, s.
152).

From a research perspective, the invitational and inspectional frequen-
cies might be used as guiding frameworks for further studies of teachers’
experiences. The invitational frequency is a call to gather experiences
—which allows a more expanded understanding of experience; and the
inspectional frequency is a call to further understand those experiences
—an unending scholarly process whereby inspections beget inspections.
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A generative project might be orientated around gathering teachers’
experiences to create an oral history of classroom talk, or grading, or
writing instruction, or the many of other activities of classroom life.
Some guidance as to why such a project would be important comes
from the mission statement of Story Corps: “We do this to remind one
another of our shared humanity, to strengthen and build the conne-
ctions between people, to teach the value of listening, and to weave
into the fabric of our culture the understanding that everyone's story
matters.” In the study of classroom life, these stories might be used as a
basis for understanding the fabric of teaching activities — what it's like;
what happens; what sensations it evokes; what observations, judg-
ments, beliefs are involved — and they could also be used as the basis to
establish scholarly, inspectional stances toward experience.

(Sulzer, 2015, s. 152-153)

Sulzers arbejde giver ideer til KiDMs arbejde, ikke kun med klassedialog og klas-
sekultur, men ogsa til arbejdet med laererkulturer, forestillinger og narrativer og
den mundtlighed, der opbygges omkring lzererprofessionaliteten.

5.3.2 DIDAKTISK RAMMESATNING AF TEKNOLOGI
En anden variant af diskussionen om stilladsering og didaktisk rammesaetning
fokuserer pa teknologi og brug af leeremidler. Fra politisk hold er der meget
steerke bestraebelser pa at implementere it i undervisningen, idet det antages,
at dette har positive effekter pa elevers lzering og udvikling af kompetencer, der
er relevante for det 21. arh., herunder ogsd kompetencer som relaterer sig til
undersggelsesbaseret laering (OECD, 2001, 2009; European Commission, 2006,
2010; se ogsa delrapport 1). En reekke empiriske fagdidaktiske studier gennem
de seneste 10 ar i ind- og udland af forsgg pé at indfgre digitale teknologier i fag
har imidlertid vist, at dette er en stor udfordring (Arnseth et al., 2007; Erstad et
al., 2005; Hennessy et al., 2005; Balanskat et al., 2007; Livingstone, 2012; Selwyn,
1999, 2014). Meget tyder p3, at der hersker en teknologi- og leeremiddelkultur i
fag og i skoler mere alment, som er sveer at bryde op fra: hvis man forsgger at
overskride kulturen, opdager man snarere graensen for, hvor kulturen gar.. En
af konsekvenserne af disse fund er, at det har vist sig at vaere saerdeles svaert
at udnytte nogle af de potentialer, der antages at ligge i, at bgrn og unge gor sig
mange og varierede erfaringer med brug af teknologi i uformelle leeringsarenaer.
Der er dog ogsa gjort mere positive fund om brug af teknologi i fag til didaktisk
rammesaetning og stilladsering i fag, ogsa i modersmalsfaget. Det fremgar bl.a.
af et systematisk nordisk review af teknologi i dansk-, norsk- og svenskundervis-
ningen (EIf et al., 2015). Heraf fremgar det bl.a. at der har veeret foretaget forsgg
med at integrere de undersggende skrivepraksisser, elever deltager i uden for
skolen, i modersmalsundervisningen i skolen. Fx har Carina Fast (2007) under-
s@gt, hvordan ferskoleelever i Sverige i hgj grad har gjort sig underspgende er-
faringer med tekst, laesning og skrivning (det hun kalder literacy) i deres private
hjem og bgrnehave, og at de i overgangen til skolen har en forventning om at
disse erfaringer kommer i spil — hvilket ikke ngdvendigvis er tilfaeldet. Hang-
hgj, Hautopp, Jessen & Denning (2014) har gennem en sakaldt design-baseret
intervention, der teoretisk var inspireret af Deweys teorier om inquiry-based
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learning, undersggt, hvad der sker, ndr man forsgger at lade indskolingselever
arbejde med Minecraft i undervisningen. Deres fund opsummeres pa fglgende
made:

The preliminary findings of this study show how the meaningful use of
Minecraft within MTE depends upon teachers’ (re-)design of specific
edu-cational game scenarios. Thus, teachers need a basic understan-
ding of the game and to be able to design educational scenarios that
ensure relevant integration with curricular aims, activities, and existing
genres within MTE. Moreover, the findings show how the educational
use of Minecraft involves mixed interpretive framings across different
domains, which may both create “frame clashes” and allow students to
explore, argue, and “re-frame” the meaning of their design choices within
the game world. (Elf et. al., 2015, s.59f)

Hanghgj, Hautopp, Jessen & Dennings fund peger i hgj grad pa den pointe, at
didaktisk rammesaetning af teknologi er forudsaetning for en udvikling af og
forandring i fag, hvor man ger brug af de undersggelsesorienterede medier og
teknologier, som elever engagerer sig i, og véd meget om, uden for skolen. Ikke
kun elever, men ogsa laerere skal stilladseres i at udvikle en grundlaeggende
forstdelse af, hvad disse teknologier gar ud pa, og hvordan de kan ggres fagligt
meningsfulde. Hvis det ikke sker, viser dette og en raekke andre studier inklu-
deret i reviewet, vil leerere formentlig yde modstand mod forsegg pa at skabe
udvikling og forandring. Teknologibrug vil ikke fgre til integration, men bevidst
disintegration.

5.3.3 RESULTATER OG SANDSYNLIGGJORT VIRKNING AF STILLADSERING
OG DIDAKTISK RAMMESATNING

| afsnittet om stilladsering og didaktisk rammesaetning har vores review szrligt

fort os til et fokus pa samtaleformer og teknologi som centrale aspekter. Der

kan udledes i hvert fald to pastande pa den baggrund:

1. Bevidst stilladsering og monitorering af samtaleformer i klasserummet kan
bidrage til at forskyde balancen fra en meget lzererstyret samtaleform til en
mere deltagerinvolverende samtaleform, der fremmer hgjere grad af under-
spgelse.

2. Teknologi kan, under de rette betingelser, understgtte en undersggelsesori-
enteret undervisning i danskundervisningen. Dette forudsaetter dog en hgj
grad af didaktisk rammesaetning blandt lzerere og i skoler, hvor det reflekte-
res, pa hvilken made teknologibrugen er danskfagligt meningsfuld.
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6. DIDAKTISK REALISERING

(Hansen)

Resultaterne fra forundersggelsen kan realiseres didaktisk pa flere niveauer - fra
fagformal til principper for udvikling af didaktik og understgttende materialer.
Resultaterne er derfor ogsa i hgj grad relevante for udviklings- og pilotfaserne i
projekt KiDM (se ogsa kapitel 1).

P4 fagformalsniveau har de kognitive undersggelser af empati,“theory-of-mind”
og @stetisk bearbejdning af kognitive skemaer betydning for en legitimering af
litteraturundervisningen med szerligt henblik pa den personlige udvikling og dan-
nelse. | et videre perspektiv kan de sociokognitive undersggelser af dialogbaseret
litteraturundervisning bidrage til legitimering med seerligt henblik p& demokratisk
dannelse. Det gzelder fx dben dialog pa et oplyst grundlag, aktiv lytning, elevind-
dragelse og mere generel udvikling af et myndigt subjekt, der kan forholde sig
kvalificeret til andres perspektiver. Alt sammen bidrag til demokratisk dannelse,
der bgr finde sted i alle fag, men som synes at have seerligt gunstige vilkar i dialog-
baseret litteraturundervisning.

Udviklingen af didaktisk materiale kan ligeledes ske med grundlag i flere af
studierne. Mest oplagt er det at bygge videre pa indsatser fra de dialogbaserede
interventioner, men de kognitive studier i zestetisk oplevelse og inferens kan ogsa
bruges til at berige udvikling af nye indsatser. Fx giver de feenomenologiske ana-
lyser af laeesererfaringen en detaljeret indsigt i det, Fialho (2007) i forleengelse af
Miall & Kuiken (1994) fremstiller som en lingvistisk-psykologisk-aestetisk leesemo-
del, der ifglge Fialho bestar af fplgende prototypiske faser:

Laesning - forstaelse 1-fglelsesdannelse - fremhzaevelse (“foregrounding”) —
fortrolighedsbrud ("defamiliarisering”) — fglelser — nyfortolkning og genetablering
af fortrolighed (“refamiliarisering”) — refamiliariseringsstrategier — forstaelse 2 —
aestetiske perspektiver.

Modellen fremstar som forholdsvis sofistikeret med mange nuancer sammen-
lignet med den mest udbredte laesemodel i danskundervisningen: Laesning =
afkodning x leeseforstaelse. | et didaktisk perspektiv er det da ogsa afggrende
at omsaette en sadan eestetisk kompleksitet i et design, der er til at handtere i
undervisning. Det kraever en kompleksitetsreduktion, der ikke forsimpler, men
derimod tilbyder eleverne et stillads, sa de kan arbejde selvstaendigt og sammen
med andre om komplekse tekster i en kompleks kontekst. Vaesentligst i denne
sammenhang er, at laesning af litteratur ikke reduceres til en rationel top-down-
proces styret af snaevert definerede mal for afkodning og forstaelse.

Til det forméal kan man anvende de litteraturdidaktiske modeller og redskaber,
der er udviklet og valideret af CELA og i forleengelse heraf de forskellige forsk-
ningsprojekter i relation til det store Pathway-projektet (se ogsa bilag 1). Feelles for
dem er, at de benytter sig af forskellige former for stilladsering, eksternalisering og
metakognition, der understgtter de prototypiske faser i den zstetiske oplevelse
og analytiske refleksion. Stilladsering i form af stgtteredskaber, der hjeelper med
at skabe kontinuitet i den littereere erfaringsdannelse og handtere den affektive
og kognitive kompleksitet i arbejdet med teksten. Eksternalisering i form af aktivi-
teter, der eksternaliserer oplevelse og forstaelse og knytter erfaringsdannelsen til
ydre tegn og materialiteter som fx krop, genstand, billede, diagram, tale, skrift eller
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andre symboler. Fx bruges"think-aloud”-teknikker bade af elever og leerere i rela-
tion til forskellige faser. Eva-Wood anvender isar teknikken i relation til elevernes
astetiske folelse, mens Tengberg, Olin-Scheller & Lindholm (2015) bruger den i
relation til leerere og deres modellering som stillads for opsummering, forudsigel-
ser, evalueringer, visualiseringer, at kunne stille spgrgsmal, opdage tomme pladser
og inferere.

En anden form for eksternalisering er som naevnt visualisering, som der er store
didaktiske potentialer i. Ifglge Kim et al. (2011) er et af de mest effektive redskaber
til visualisering et farvekodesystem, der hjzelper eleverne med at skelne mellem
forskellige niveauer og funktioner i tekster. Et redskab, de bringer i spil i forbindel-
se med elevernes skrivning, sa eleverne selv kan lzere at skelne mellem plot-re-
sume, tekstbelaeg og kommentarer i deres egne tekster.

Leerere og elevers metakognition har ofte afsaet i en faglig dialog om de produk-
ter, der er et resultat af eksternaliseringen, fx skriftlige produkter eller fremlaeg-
gelse pa klassen. Selve transformationen fra én form til en anden tvinger elever
til metakognition, der bevidstggr en fordybet opmaerksomhed over for hver forms
betydningskompleksitet. Det samme geelder teamsamarbejdet, der ligeledes har
konkrete produkter som omdrejningspunkt for feelles evaluering og planlaegning.
Det kraever et feelles sprog om de kognitive strategier i litteraturundervisningen.
Derfor er direkte undervisning i strategier og udvikling af metakognitive redskaber
til tydeligggrelse af strategier en central del af indsatserne i sdvel CELAs projekter
som det store Pathway-projekt (Olson & Land, 2007, s. 277). | figur 12 nedenfor ses
eksempler pa sddanne strategier.
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FIGUR 12. COGNITIVE STRATEGIES: A READER'S AND WRITER'S TOOL KIT

PLANNING AND GOAL SETTING

« Developing procedural and substanti-
ve plans

« Creating and setting goals

« Establishing a purpose

» Determining priorities

TAPPING PRIOR KNOWLEDGE
« Mobilizing knowledge
« Searching existing schemata

ASKING QUESTIONS AND MAKING

PREDICTIONS

« Generating questions re: topic, genre,
author/audience, purpose, etc.

« Finding a focus/directing attention

« Predicting what will happen next

« Fostering forward momentum

« Establishing focal points for
confirming or revising meaning

CONSTRUCTING THE GIST

« Visualizing

» Making connections

« Forming preliminary interpretations
o Identifying main ideas

« Organizing information

« Expanding schemata

« Adopting an alignment

MONITORING

« Directing the cognitive process

« Regulating the kind and duration of
activities

« Confirming reader/writer is on track

« Signaling the need for fix up strategies

REVISING MEANING:
RECONSTRUCTING THE DRAFT

« Backtracking

« Revising meaning

« Seeking validation for interpretations
« Analyzing text closely/digging deeper
o Analyzing author’s craft

REFLECTING AND RELATING

« Stepping back

« Taking stock

« Rethinking what one knows

« Formulating guidelines for personal
ways of living

EVALUATING

« Reviewing

« Asking questions

« Evaluating/assessing quality
« Forming criticisms

Metakognitive redskaber af denne art giver et konkret bud pa, hvordan man dels
stilladserer lzrere og elever i litteraturundervisningen, dels tilbyder et redskab
til evaluering og planlaegning i det faglige feellesskab mellem leerere. Redskabet
reducerer kompleksitet, men der er ogsa udfordringer forbundet med at intro-
ducere det, da det samtidig for en given fag- og leererkultur repraesenterer en

ny kompleksitet, der umiddelbart kan fremsta abstrakt. Derfor er det vigtigt at
se det som en del af en progression i litteraturundervisningen, hvor man fx ogsa
kan anvende saetningsindledere som stillads (Olson & Land, 2007, s. 280):
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FIGUR13. COGNITIVE STRATEGIES SENTENCE STARTERS

PLANNING AND GOAL SETTING

« Developing procedural and substan-
tive plans

« Creating and setting goals

« Establishing a purpose

« Determining priorities

TAPPING PRIOR KNOWLEDGE
« Mobilizing knowledge
« Searching existing schemata

ASKING QUESTIONS AND MAKING
PREDICTIONS

« Generating questions re: topic, genre,

author/audience, purpose, etc.
- Finding a focus/directing attention
o Predicting what will happen next
« Fostering forward momentum
« Establishing focal points for confir-
ming or revising meaning

CONSTRUCTING THE GIST

« Visualizing

« Making connections

« Forming preliminary interpretations
o Identifying main ideas

« Organizing information

« Expanding schemata

« Adopting an alignment

FORMING INTERPRETATIONS
« What this means tomeis...

o Ithink thisrepresents...

e TheideaI'm gettingis...

MONITORING
» Igotlost here because...
o Ineed toreread the part where...

« Iknow I'm on the right track because...

CLARIFYING

o Tounderstand better, I need to know more

about...
» Something that is still not clear is...
« I'm guessing that this means, but
Ineedto...

REVISING MEANING

o At first I thought, but nowl...

« My latest thought about thisis...

« I'm getting a different picture
here because. ..

ANALYZING THE AUTHOR'S CRAFT
« Agolden line for meis...
« This word/phrase stands out for
me because. ..
o Ilike how the author uses to show...

REFLECTING AND RELATING

« So,thebigideais...

« A conclusion I'm drawing is.. .

« Thisis relevant to my life because...

EVALUATING

o Ilike/don' like because...

» This could be more effectiveif...

o The most important messageis...
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6.1

DESIGN AF FORL®B OG OPGAVER

| KiDM-projektet har vi udmegntet den didaktiske realisering af forundersggelsen
i principper for design af forlgb, opgaver og metakognitive redskaber, der har til
hensigt at understgtte en dialogbaseret og undersggende tilgang til litteratur,
der fremmer elevernes fortolkningskompetencer — herunder iszer kompetencer
til at erfare og undersgge ud fra aestetiske teksters flertydighed som basis for
udvikling af fortolknings- og undersggelsesorienterede forstaelsesstrategier.
Principperne er lagt frem nedenfor i afsnit 7.1.1.

6.1.1 DESIGNPRINCIPPER

1.

Engagement
Tekster og forlgb skal engagere eleverne ved at skabe rum for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, bade fagligt, socialt og personligt.

Dialogisk faellesskab

Elever skal have mulighed for at arbejde med egne oplevelser af tekster
som afszet for analyse og tolkning i et trygt faellesskab, der er praeget af
aktiv lytning og undersggende samtaler.

Undersogelsesorienterede forlgb

Undervisningen organiseres i undersggelsesorienterede forlgb, der ikke
lukker sig om fx tema, genre, historisk formidling og snaever malstyring,
men abner for elevernes egne undersggelser.

Styret abenhed

Laereroplaeg, opgaver og spgrgsmal skal formuleres ud fra en dyb for-
staelse af teksterne og den enkelte teksts saerpraeg, sa undervisningen
hverken bliver for aben eller for lukket, men skaber en styret abenhed i
spaendingsfeltet mellem teksternes styrende traeek og tomme pladser.

Faglig rammeszetning

Eleverne skal undervises direkte i faghegreber og strategier, der saet-
ter dem i stand til selvsteendigt at undersgge litteratur og forholde sig
reflekteret til deres arbejde og laeringsudbytte.

Varieret progression

Forlgb og opgaver skal varieres og malrettes, sa undervisningen veksler
dynamisk mellem dybdegaende analyser, handvaerksmaessig treening og
perspektivering til teksternes omverden.

Multimodal produktion

Kreativ fremstilling med en kombination af forskellige mader at produ-
cere betydning pa (multimodalitet), fx med brug af krop, tale, skrift, lyd,
billeder og diagrammer, skal ggre elevernes arbejde med tekster konkret
og skabende.
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8. Mestring af fortolkning
Leerere og leremidlers eksempler og modelanalyser skal anskueligggre,
hvordan man udfylder tomme pladser (dvs. gér sig en konkret forestilling
om de underforstaede dele af teksten), udvikler sin tekstforstéelse og
mestrer en undersggende tilgang.

Principperne for design af materialer afspejler den undersggelsesori-
enterede litteraturdidaktik, der blev praesenteret ovenfor og som et
bud pa en teoretisk, empirisk og praktisk begrundet tolkning af den
samlede forundersggelse.
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7. SAMMENFATNING: FORSKNINGSBASERET
VIDEN OM UNDERS@GENDE LITTERATURUNDER-
VISNING

(Hansen og EIf)

Hvordan underviser man i litteratur og andre cestetiske tekster, sd eleverne
bliver beriget bade fagligt, socialt og personligt af teksternes cestetiske og
dannelsesmeessige kvaliteter? Hvordan engagerer man eleverne i en kreativ og
selvstendigt skabende danskundervisning, der udvikler deres kompetencer til
at undersoge, fortolke og artikulere deres tolkninger gennem produktion af egne
tekster? Hvilke tiltag impdekommer i scerlig grad fagligt udfordrede elever?

Med afszet i nyere forskning i laesning, skrivning, mundtlighed og multimodal
produktion i litteraturundervisningen har vii denne forundersggelse adresseret
disse spargsmal, der stilles med en skaerpet bevidsthed om litteraturen og litte-
raturundervisningens rolle i det 21. arhundrede.

Pa baggrund af analysen og dokumentationen i de foregaende kapitler af, hvad
vi rent faktisk véd om undersggelsesorienteret undervisning i dansk — og mere
bredt modersmalfag internationalt — preesenteres nedenfor en raekke enkle
sammenfattende konklusioner. Vi giver samtidig konkrete bud p4, hvad lzerere,
paedagoger, vejledere, skoleledelse samt designere af undervisningsmateriale
bgr vaere opmaerksomme pa, nar de vil styrke elevernes kompetencer til at un-
dersoge, fortolke og skabe tekster i danskundervisningen. Dette bud adresserer
ogsa projektansvarlige og materialedesignere i Kvalitet i dansk og matematik
(KiDM). Som redegjort for indledningsvis har KiDM som mal pa baggrund af
forundersggelsen at udvikle og afprgve undersggelsesorienteret undervisning
forst i udviklings- og pilotfaser i mindre skala og efterfglgende i kontrollerede
lodtreekningsforsgg i storre skala. Endelig afslutningsvis diskuterer vi, pa hvilken
made denne forundersggelse bidrager til ny viden inden for litteraturdidaktik.
Mere specifikt diskuteres, hvilke forskningstraditioner, der har veeret fremhze-
vet, og hvorfor, og hvordan forundersggelsen bidrager til ny viden i dansk og
international sammenhzang.

71 UNDERS@GELSESORIENTERET LITTERATURUNDERVISNING TIL ET OP-
DATERET DANSKFAG

Sa hvad er undersggelsesorienteret litteraturundervisning? Undersggende
undervisning i litteratur er kendetegnet ved, at laerer og elever arbejder systema-
tisk med afsaet i egne oplevelser af tekster som grundlag for analyse og fortolk-
ning 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.

| skolesammenhaeng foregar litteraturundervisning i hgj grad i danskfaget.
Forundersggelsens kortlaegning af danskundervisning viser, at danskfagets
litteraturundervisning ikke er praeget af en underspgelsesorienteret littera-
turdidaktik. KiDMs forandringsteoretiske bud pa en undersggelsesorienteret
litteraturundervisning er pa den made ogsa et bud pa et opdateret danskfag i
grundskolen, hvor litteratur og andre zestetiske tekster spiller en central rolle. Et
sadant danskfag leegges der faktisk op til med Forenklede Mal. Men praksiskort-
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leegningen viser, at det opleves som en udfordring for danskleerere, hvordan man
mere praecist kan didaktisere og realisere sddanne mal i praksis.

Omdrejningspunktet for KiDM er en undersggelsesorienteret litteraturdidak-
tik, der betoner, at litteraturundervisning er andet og mere end laesning. Styrken
ved en undersggende og skabende tilgang til litteratur er, at den tilbyder en
alsidig udvikling af kompetencer til at leese, skrive og skabe med mange typer af
medier og teknologier i spil. Alt sammen med tekster i fokus, men med henblik
pa at udvikle strategier og kompetencer til at tolke og undersgge, der har videre
betydning for alle elevers faglige udvikling og virkelyst.

7.2 NYFORSKNING BEGRUNDER LITTERATURENS ROLLE

Den forskningsbaserede viden tjener flere formal. Pa den ene side underbygger
den forestillingen om, at litteratur har szerlige kvaliteter med potentiel betydning
for menneskers identitetsdannelse og evne til at leve sig ind i andre og forhol-
de sig til andres mader at opfatte verden pa. Pa den anden side foreligger der
efterhanden et bredt og empirisk solidt vidensgrundlag, der kan bruges til at be-
grunde og udvikle nye undersggende tilgange med blik for litteraturens seerlige
kvaliteter og potentiale.

7.3 TEMPOET NED I LITTERATURUNDERVISNINGEN

Forskning bidrager sdledes med nye perspektiver pa litteratur, der samtidig
udfordrer en ellers udbredt formidlingsorienteret litteraturundervisning med
overvejende fokus pa analyse af form, indhold og litteraturhistorisk kontekst.
Resultaterne peger p4, at der er behov for at szette tempoet ned i undervis-
ningen og give plads til elevernes egen underspgelse. Med en formulering fra
folkeskolelovens formalsparagraf skal der vaere tid til bade"oplevelse, fordybelse
og virkelyst”. Veegten ma derfor flyttes fra prioritering af kvantitet (omfang og
antal af malbare videnspakker og feerdighedselementer) til prioritering af kva-
litet (dybde og sammenhaeng i fortolkningsarbejdet), der ikke kun knytter an til
formalsparagraffen, men ogsa til danskfagets fagformal og kompetencemal for
fortolkning.

74 FEM NO@GLETEMAER I UNDERS@GELSESORIENTERET LITTER-
ATURUNDERVISNING

Undersggelsesorienteret litteraturundervisning kan uddybes med fem nogle-

temaer, der tilsammen giver et overblik over og peger pa greb til, hvordan man

udvikler kvaliteten i dansk med fokus pa litteraturundervisning:

« Dannelse, indlevelse og fremmederfaring

« /Estetisk oplevelse og inferens i litteraturundervisningen
« Strategier og stilladsering i litteraturundervisningen

« Dialog og engagement i litteraturundervisningen

« Teknologi og produktion i litteraturundervisningen

| de naeste afsnit anskueligger vi de fem temaer med et rammesaettende spargs-
mal og forskningsbaserede eksempler pa didaktiske greb. De didaktiske greb
bestar af konkrete handleanvisninger, forskningsmaessig begrundelse og kilde-
henvisninger.
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741 DANNELSE, INDLEVELSE OG FREMMEDERFARING
Hvilken nytteveerdi har litteraturen? Hvorfor skal man bruge tid pd litteratur og
andre cestetiske tekster i danskfaget? Har arbejdet med litteratur en mélbar
veerdi? Har arbejdet med litteratur en betydning for den almene dannelse?
Litteratur har siden 1800-tallet spillet en vigtig rolle i skolen som et sarligt
middel til dannelse. Mgdet med store danske littereere klassikere er blevet
tilskrevet en lang raekke positive virkninger. De skulle veere szerligt velegnede til
at give bgrn og unge adgang til den danske kulturarv og dbne for eksistentielle
problematikker i tilveerelsen. | de senere artier han man gennem kvalitative stu-
dier isaer betonet kompleksitet, flertydighed og maerkveerdigggrelse som szerlige
kvaliteter ved den gode litteratur, der kan veere kilder til"'god anderledeshed” og
“fremmederfaringer”, som udvider elevernes horisont og rykker ved deres forsta-
else af sig selv og andre.

7411 LITTERATURBIDRAGER TIL UDVIKLING AF INDLEVELSESEVNE

Det har dog veeret vanskeligt at dokumentere virkninger i kvantitativ forstand,
det vil sige malbare effekter af litteraturundervisning, og det har da ogsa veeret
diskuteret, om det overhovedet var enskveaerdigt. Inden for nyere forskning har
man imidlertid udviklet metoder til at male pa udvikling af empati, folelses-
maessigt engagement og indsigt i andres perspektiver pa verden, og dermed
producere data som gar i dialog med de kvalitative begrundelser. For at komme
bagom testpersoners selvopfattelse (som man kan spgrge direkte til), tester
man deres kompetencer til indfgling og indlevelse, fx om de kan tilskrive andre
mennesker bestemte mentale tilstande og genkende sammensatte fglelses-
maessige ansigtsudtryk ud fra fotografier, hvor man kun kan se omradet omkring
@gjnene.

741.2 THEORY OF MIND

Resultaterne peger p3, at litteratur af hgj kvalitet, til forskel fra populzerlitteratur
og praktiske tekster, har et seerligt potentiale og en positiv effekt pa udviklingen
af empati og kompetencer til at forsta og saette sig ind i andre menneskers per-
spektiv, hvad man inden for psykologien kalder“Theory of Mind". Flertydighed og
tomme pladser er littereere kvaliteter ved tekster, der kraever og potentielt frem-
mer leeserens selvrefleksion og”inferens”, det vil sige, at laeseren selvstaendigt
kan uddrage betydninger og udfylde tomme pladser. Dette er kvaliteter, der ogsa
geelder andre typer af sestetiske tekster, fx film, TV-serier og computerspil.

FAKTABOKS:

THEORY OF MIND:"THEORY OF MIND" ER ET PSYKOLOGISK BEGREB FOR
DET FORHOLD, AT MENNESKER | FORSKELLIG GRAD OG MED MERE
ELLER MINDRE GRAD AF KOMPLEKSITET ER | STAND TIL AT SATTE SIG

| ANDRES STED, FORBINDE YDRE HANDLINGER MED INDRE MENTALE
TILSTANDE OG SOM F@OLGE HERAF ORIENTERE SIG OG INTERAGERE
SOCIALT MED ANDRE MENNESKER.
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74.1.3 ELEVERNE SKAL BADE BEGRIBE OG BLIVE GREBET AF LITTERATUREN
De positive effekter afhaenger ikke kun af den litterzere kvalitet, men ogsa af lze-
serens fplelsesmaessige indlevelse og“affektive transport”, det vil sige, at laese-
ren bliver grebet og lader sig rive med. En hgj grad af transport er en forudseet-
ning for udvikling af varig empati. Omvendt medfgrer en lav grad af transport
ofte frustration ved lzesning af zestetiske tekster, idet den fremkalder irritation
og andre negative fglelser. Derfor er valget af tekster s& betydningsfuldt. Man
skal vaelge den rette balance mellem det appellerende, genkendelige og frem-
medartede, sa litteraturen kan bidrage til en alsidig udvikling med indlevelse,
udfordringer og fremmederfaringer. Denne almene pointe peger direkte ind i
undervisningen, hvor eleverne bade skal lzere at begribe og blive grebet.

74.2 ASTETISK OPLEVELSE OG INFERENS | LITTERATURUNDERVISNINGEN
Begrebet inferens kendes fra Ieeseundervisningen. Men hvad har inferens at gore
med cestetisk oplevelse og litteraturundervisning?

Litteratur og andre aestetiske tekster stiller szerlige krav til elevers laesekom-
petencer. Eleverne skal kunne uddrage betydninger og udfylde tomme pladser,
ud fra hvad der star i teksten, og ud fra hvad de ved om verden. Det er denne
form for leeseaktivitet og betydningsdannelse, der betegnes”inferens”.

Forskning i inferens kan fortzlle os, hvad der er mere eller mindre hensigts-
maessigt, nar vi laeser litteratur, og nar vi underviser i litteratur. Helt overordnet
er det ngdvendigt at skelne mellem inferens (og laesning) i forbindelse med
litteratur og aestetiske tekster pa den ene side og fagtekster og praktiske tekster
pa den anden.

Laesere danner mere inferens ved laesning af litteratur og andre aestetiske
tekster end ved leesning af fagtekster og praktiske tekster. Laeser man fx en
fiktiv fortzelling, har man brug for at treekke pa sin hverdagsviden om konkrete
situationer, hvor personer har motiver og mal, og hvor de handler, fgler og er
involveret i haendelser.

FAKTABOKS: INFERENS ER ET BEGREB FOR AT UDDRAGE BETYDNINGER,
DER LIGGER UD OVER DE BOGSTAVELIGE BETYDNINGER, SOM ER UD-
TRYKT DIREKTE | TEKSTEN. DERFOR KALDER MAN DET OGSA AT LASE
MELLEM LINJERNE OG AT UDFYLDE TOMME PLADSER. INFERENS ER
BETYDNINGER, DER IKKE STAR PA LINJERNE, MEN SOM DANNES | KOB-
LINGEN MELLEM, HVAD DER STAR | TEKSTEN, OG HVAD MAN VED OM
VERDEN OG ANDRE TEKSTER.

74.21 ATLASEEN TEKST ER AT SKABE EN TEKST

/Estetiske tekster skaerper kravet til laeseren om, at man ikke laegger sig fast pa
en konkret forstaelse af handlingen og en samlet fortolkning af teksten, mens
man laeser. Derfor er litteratur specielt egnet til at saette fokus pa inferens og
gore eleverne opmaerksomme p3, at det at lzese en tekst samtidig er at skabe
en tekst. Inferens skabes i en vekselvirkning mellem det, man lzeser pa linjerne i
teksten, og det man ved om verden, som basis for at forsta det, der star mellem
linjerne.
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74.2.2 ET ABENT M@DE MED LITTERATUREN

Forskning i inferens giver et dybere indblik i leeseres oplevelse og forklarer,
hvorfor det er vigtigt at forholde sig dbent i mgdet med litteratur og laese lang-
somt og"nedefra og op”, det vil sige, at man ikke for hurtigt laegger sig fast pa en
forstdelse af tema og genre eller alt for konkrete billeder af den fiktivt skabte
verden. Man ma med andre ord give sig tid til aestetisk oplevelse og indlevelse,
inden man forsgger at skabe en analytisk forstaelse. Det betyder i et litteraturdi-
daktisk perspektiv, at elevens oplevelse ma tildeles mere autoritet i undersggel-
sen af litteraturen.

74.2.3 LITTERATURENS MARKVARDIGHED OG FREMMEDG®RELSE
/Estetiske tekster er kendetegnede ved at skabe nye betydninger ved at be-
arbejde og omforme sprog og forestillinger. De litterzere tekster kan derfor
forekomme maerkvaerdige og fremmedartede. Forskning i inferens hjzelper os
med at forsta vores mader at reagere pa. Iszr fglelser viser sig at have en vigtig
kognitiv funktion, fordi de hjeelper en med at overskride vanemeaessige forstael-
ser og skabe sammenhang mellem oplevelse og analyse.

FAKTABOKS:

AT LASE"NEDEFRA-OG-OP": DEN ABNE OG OPMARKSOMME LASNING
AF LITTERATUR BETEGNES SOM EN”"NEDEFRA-OG-OP"-STRATEGI, FORDI
DEN TAGER AFSAT | DE KONKRETE OPLEVELSER OG FORESTILLINGER,
DER DANNES LOKALT UNDER LASNINGEN, OG TOLKER DEM | EN STA-
DIGT MERE GLOBAL FORSTAELSE AF TEKSTEN | TAKT MED, AT FORTOLK-
NINGEN AF TEKSTEN SOM HELHED TAGER FORM.

74.24 GLOBAL MENING FREM FOR LOKAL BETYDNING

Inden for forskning i inferens bliver den litteraere leesemade ofte betegnet som
“pointe-drevet’, fordi den fordobler betydninger og sigter mod en tolkning af
globale pointer ud fra teksten som helhed. Pa den made adskiller den sig fra
plot- og informationsdrevet laesning. At undervise elever i at leese litterzert inde-
bzerer at fa dem til at leese pointe-drevet. Det kraever, at de lerer at suspendere
et umiddelbart krav om lokal betydning i forsgget pa at skabe global mening.
De leerer ogsa at tolke stilistiske virkemidler som meningsskabende og fa gje pa
den implicitte forteeller bag teksten.

74.2.5 F@QLELSERS KOGNITIVE FUNKTION

Folelsers kognitive funktion har szerlig betydning for koblingen mellem be-
tydningsdannelse og dannelse i arbejdet med litteratur. Dannelse er her ikke
begraenset til at kende til bestemte litteraere vaerker, forfattere, genrer og
litteraturhistoriske perioder, men at dannes i mgdet med litteratur, der gennem
eksperimenter med form og indhold giver laeseren mulighed for ikke blot at ind-
leve sig og fa empati, men ogsa at opleve forskydninger af perspektiv og danne
sig fremmederfaringer.
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DIDAKTISK GREB: Oplev-og-teenk-hgjt-undervisning

Man kan arbejde systematisk med elevernes umiddelbare oplevelser og
folelser som grundlag for analyse ved at anvende metoden”Think-and-Feel-
Aloud” i undervisningen, der bestar af en systematisk tilgang til at opleve
og teenke hgjt:

« Lareren deler og anskueligggr sin egen respons pa en litterzer tekst ved
at teenke hgjt og reflektere over sine umiddelbare oplevelser og iagtta-
gelser i mgdet med teksten (gerne en konkret tekstpassage alle kan se
pa klassen pa en tavle eller skeerm). P4 den made kommer leereren til
at fungere som en model, der tydeligggr, at det er vigtigt at forholde sig
til sin egen personlige respons og saette ord pa tanker og falelser som
afseet for videre analyse.

« Elever arbejder to og to, hvor den ene laeser og teenker hgjt, mens den
anden noterer respons. Derefter analyserer de deres noter sammen og
identificerer hinandens seerlige folelser, specifikke ord og szetninger,
fortolkningsspgrgsmal og kommentarer.

« Leererensrolle er ikke kun at lede dialog og facilitere, men ogsa at
modellere og stille vejledende spgrgsmal, der stilladserer og fokuserer
pa elevernes lesererfaringer og kobler den umiddelbare laesning til
elementer i teksten.

Metoden har en positiv effekt pa elevernes faglige engagement og skaber
sammenhzang mellem oplevelse og analyse. Det kommer bade til udtryk i
elevernes skriftlige produkter og fortolkningsdiskussioner i form af tegn pa
faglig fordybelse og forstaelse for litteraere former og sprogbrug.

Kilde: Amy L. Eva-Wood (2004). How Think-and-Feel-Aloud Instruction Influences Poetry Readers,
Discourse Processes, 38:2,173-192

74.3 STRATEGI OG STILLADS | LITTERATURUNDERVISNINGEN

Hvordan kan man hjeelpe elever — alle elever - til at fa adgang til undersogel-
sesorienteret litteraturundervisning og dermed ogsa veere en del af det fagligt
undersggende feellesskab i danskundervisningen?

Brug af strategier og opdeling i faser har en raekke positive effekter i littera-
turundervisningen. Det gzelder iszer for de elever, der er seerligt udfordrede i
litteraturundervisningen, men alle elever har udbytte af strategier og strukturer,
der tilbyder et stillads for deres udvikling af fortolkningskompetencer.

Den form for stillads, der har de bedste effekter, er tolkningsstrategier, der
tydeliggor og understgtter sammenhzange mellem oplevelse, analyse og for-
tolkning af litteraere tekster. De bidrager bade til en bedre forstaelse af litteraere
tekster, til elevernes refleksion over egen leering (metakognition) og til et flles
sprog i klassen, der fremmer et skabende fortolkningsfzellesskab.

Forskning peger p3, at eksplicitte mal, specifikke instruktioner og stilladsering
er ngdvendige i forhold til at fa elever til at indtage en tolkende laeseposition,
men ogsa i forhold til at f& elever til at forholde sig analytisk og meningsfuldt til
litteraer form og stilistiske virkemidler.
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74.31 STILLADSERING AF EN ABEN LASESTRATEGI

Uden instruktion anvender elever leesestrategier, der ikke er velegnede til laes-
ning af littereere tekster. Det er fx problematisk at anvende faglige laesestrategi-
er, der er udviklet til lzesning af fagtekster og praktiske tekster oppefra og ned
(top-down-strategier), pa litteratur. Den faglige laesning vaegter tekstens over-
ordnede genre, formal og funktion. Derfor stiller man spgrgsmal til teksten for
laesningen. Den litteraere tolkning vaegter til forskel herfra tekstens egenartede
astetiske form og artikulation af erfaring. Derfor konkluderer vi, at eleven snare-
re skal forholde sig dbent og sp@rgende under laesningen af litteraere tekster.

74.3.2 AT KNAKKE DEN ASTETISKE KODE

Elever har brug for at knaekke den aestetiske kode og udvikle strategier til at
handtere brud, kompleksitet og maerkveaerdige treek i litteraere tekster. Til det
formal kan man anvende didaktiske greb. Det kan vaere"kausal-spgrgsmal” med
fokus pd sammenhange, der stgtter de mere usikre laesere i at skabe de ngd-
vendige tekstforbindelser. Det kan ogsa vaere en modellering af en tolknings-
proces, hvor en person med gode fortolkningskompetencer gennemfgrer en del
af en fortolkning og samtidig tydeligger de ofte skjulte, folelses- og erkendel-
sesmaessige processer, der kendetegner en vellykket fortolkning. P4 den made
afmystificeres den litterzere fortolkning, og det har stor betydning for de elever,
der er fremmedgjorte over for den fordobling af betydninger, som kendetegner
en littereer fortolkning.

DIDAKTISK GREB: At bygge en forestillingsverden

En veldokumenteret og virkningsfuld metode til at undersgge litteratur er
Judith Langers systematiske tilgang til elevernes opbygning af en forestil-
lingsverden. Undervisningen inddeles i fire faser med afszet i en bevaegelses-
metafor:

At vaere uden for og treede ind i en forestillet verden

At veere inde i og bevaege sig igennem en forestillet verden
At traede tilbage og gentaenke, hvad man har erfaret

At treede ud og genstandsggre den forestillede verden

Awop =

Faseinddelingen bruges til at organisere undervisningen i en vekselvirkning
mellem lzesning, skrivning og andre former for skabende fremstilling. Forsk-
ning i denne metode peger p3, at opbygningen af en forestillingsverden bliver
styrket ved didaktisk brug af dialog, skrivning og stilladsbygning. De positive
resultater kommer blandt andet til udtryk i form af udvidet faglig diskussion
og pget kvalitet i elevernes opgavelgsning og skriftlige produktion.

Kilder: Langer, J. A. (1995). Envisioning Literature: Literary Understanding and Literature Instruction. New
York: Teachers College Press. Langer, J. A. & Applebee, A. N. (2016). English Research from 1984 to 2015:
A Then, Newer, and New Look Through the Eyes of Our RTE Editorship. Albany, NY: University of Albany.
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74.4 DIALOG OG ENGAGEMENT I LITTERATURUNDERVISNINGEN

Hvilke virkninger har dialog og engagement i litteraturundervisningen? Afleder
de opmeerksomheden fra det analytiske arbejde? Hvordan sikrer vi fagligt fokus
og systematik, ndr undervisningen er dialogbaseret? Hvilke effekter har engage-
ment pd kortere og Icengere sigt?

Engagement har betydning pa flere niveauer i litteraturundervisningen. Folel-
sesmaessig indlevelse og engagement i den fiktive verden er en forudsaetning
for de positive effekter pa elevernes personlige udvikling. Samtidig er engage-
ment vigtigt for at undga en negativ spiral, hvor elever bliver frustrerede over
meerkelige og fremmedartede tekster. Elevers laeselyst falder markant mellem 5.
og 6. klasse. Dette geelder iszer for drenge, men der er tale om en generel pro-
blematik, der gor, at danskfaget har et seerligt ansvar for at fastholde og udvikle
elevers engagement i litteratur og andre aestetiske tekster i de aldre klasser.
Endelig er det faglige engagement afggrende i en skolesammenhaeng, der har til
hensigt at udvide elevernes horisont og udvikle deres kompetencer til at under-
s@ge og fortolke tekster.

7441 MELLEM FQLELSESM/SSIG INDLEVELSE OG FAGLIGT ENGAGEMENT
Der er forsket i forskellige didaktiske tiltag, der har indvirkning pa elevernes fg-
lelsesmaessige indlevelse og faglige engagement. Pa tvaers af den eksisterende
forskning kan man pege pa fire centrale faktorer:

a. Valg af tekster med potentiale for at kombinere fglelsesmaessig indlevelse og
aestetisk fremmedhed i fagligt meningsfulde undersggelser.

b. Dialogbaseret undervisning med vaegt pa undersggende tilgange, der kvalifi-
ceres i et fagligt fortolkningsfaellesskab.

c. Kreativ produktion, hvor skriftlighed, mundtlighed og multimodale udtryks-
former stottet af teknologi bruges til at fremme en skabende undersggelse af
litteratur.

d. Strategier og stillads, som understgtter, at laeselyst bliver omsat og udvikler
sig til et fagligt engagement, der har langt videre betydning end den umiddel-
bare begejstring.

74.4.2 DIALOG | UNDERVISNINGEN

Dialogiske elementer i undervisningen er virkningsfulde pa flere parametre.

De har positiv betydning for elevernes udvikling af selvstaendighed og kompe-
tencer til at samarbejde om feelles undersggelser og problemlgsning. Dialog
har betydning for effekten af litteraturundervisning i alle faser af arbejdet med
tekster. Det kan bade veere deling af umiddelbare iagttagelser, indholdsdiskussi-
on pa basis af eleviagttagelser, samarbejde om en Igbende tolkning samt dialog
og vurdering af produkter, der fremstiller fortolkninger af teksterne. Et mal for
en undersggende litteraturundervisning er, at elever far og tager stadig mere
autoritet i den feelles meningsskabende dialog om teksten. For at fremme dette
mal kan der blandt andet fokuseres pa
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« at(gradvist) tildele eleverne ansvar for diskussion og dialogiske processer,

« stille bne og kognitivt udfordrende spgrgsmal,

« at bruge elevsvar som afszet for videre underspgelse ved at spgrge ind til pro-
cessen for elevens reesonnement snarere end at fokusere pa konklusionen,

« atinvitere til, at eleverne formulerer og underbygger personlige standpunk-
ter til teksten, og til at deres ideer forbindes med hinanden, fx ved at elever-
ne reagerer pa hinandens ideer.

Kilde: Reznitskaya, A. (2012). Dialogic teaching: Rethinking Language Use During Literature Discussions. The

Reading Teacher, 65(7), 446—456.

DIDAKTISK GREB: Teenk sammen (Thinking together)

“Teenk sammen” er et eksempel pa et didaktisk greb, der gennem en dialog-
baseret tilgang udvikler og kvalificerer elevernes faglige undersggelser. Her
undervises eleverne direkte i underspgende samtaler med udgangspunkt i
et skel mellem tre samtaletyper:

o Den akkumulerede samtale (“Cumulative talk”). Samtaleparterne er ori-
enteret mod at dele med hinanden og forsta hinanden, men uden kritisk
tilgang. Eleverne supplerer hinandens oplysninger og bekraefter hinanden
i, at de mener det samme. Dialogen laegger ikke op til, at eleverne ud-
veksler modstridende synspunkter eller udfordrer hinandens holdninger.
Enighed er et spgrgsmal om venskab og loyalitet. (Jeg synes - ja, det synes
jeg ogsa).

« Dendisputerende samtale ("Disputational talk”). Samtaleparter betragter
og behandler samtalen som en konkurrence, som det handler om at vinde.
Det drejer sig om at overtale og overtrumfe andre og forsvare egne syns-
punkter. Eleverne vil veere i defensiven over for hinanden. (Jeg kan hgre, at
det aner du ingenting om — Det ggr du da heller ikke. Du skal ikke bestem-
me, hvad jeg mener.)

» Den udforskende samtale (“Explorative talk"). Samtaleparterne er ligesom i
den akkumulerede samtale orienteret mod at dele med hinanden og forsta
hinanden, men med det tillaeg at man eksplicit udfordrer hinanden og
eksplicit reesonnerer og argumenterer. | modsatning til den disputerende
samtale, hvor eleverne er i forsvar for egne holdninger, vil den udforskende
samtale veere baret af fellesskabsfglelse, abenhed og spargelyst.

Alle samtaletyper har deres berettigelse i forskellige kontekster, men i
undervisningssammenhange er den udforskende samtale den didaktisk set
mest virkningsfulde, idet undersggelser viser, at den udforskende samtale
internaliseres, og at eleverne derved gradvist bliver i stand til selvsteendigt
at lpse mere komplekse opgaver, fx opgaver, der kraever, at forskellige lgs-
ningsforslag stilles til debat.

Kilde: Dawes, L., Mercer, N. & Wegerif, R. (2000). Thinking Together (Birmingham, Questions Publishing).
Inspirationsmaterialer findes til download her: http://talking-for-success.open.ac.uk/material.htm, http://

auuc.demonstrationsskoler.dk/uvd/fase2/inspiration-til-arbejdet-med-metodisk-differentierin,
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751 TEKNOLOGIOG PRODUKTION I LITTERATURUNDERVISNINGEN

Faglig brug af teknologi og produktion spiller en vigtig rolle i et opdateret dansk-
fag, hvor fortolkningsarbejdet ogsa omfatter andre zestetiske tekster som fx film,
TV-serier, computerspil og grafiske romaner. Hvordan kan man integrere teknologi
i litteraturundervisningen? Hvordan bruge ny digital teknologi? Og hvordan heen-
ger teknologibrug sammen med elevernes skabende og undersggende produkti-
on?

Inden for bade forskning i laesning og skrivning i litteraturundervisning fremhee-
ves de positive effekter af en skabende tilgang. Pa den ene side er det vigtigt at
forsta laesning som en skabende akt, hvor leeseren er med til at producere betyd-
ninger. Elever, der opfatter laesning som en vekselvirkning og en medskabende
handling (transaktion), preesterer bedre fagligt, end elever, der opfatter laesning
som en overfgrsel og en modtagende handling (transmission). Pa den anden side
bgr man have blik for de mange former for produktion i litteraturundervisningen,
der ogsa kan bidrage med positive effekter, ndr man bruger dem til at ggre fortolk-
ningsarbejdet konkret og skabende.

7.5.51 TEKSTUNDERS@GELSE GENNEM TEKSTSKABELSE

Seerligt inden for skriveforskning har man undersggt, hvordan skabende proces-
ser og brug af skrivning som teenkeveerktgj understgtter en fordybet forstaelse

af tekster. Eksempelvis dokumenterer den amerikanske rapport Writing Next, at
skriveprocesser med"inquiry activities” har en positiv effekt pa elevernes analyse
og fortolkning. Det afggrende didaktiske greb er, at leerer og elever flytter fokus fra
skriftlige produktkrav (fx genre og retstavning) til at bruge skrivning som et teen-
keveaerktgj i undersggelsen af tekster. Fordelen ved at anvende skabende skrivning
er, at eleverne far et konkret omdrejningspunkt, sa forstaelse ikke blot er en indre
proces, men fastholdes i et ydre udtryk.

7.5.5.2 MULTIMODAL PRODUKTION

Skiftet fra indre til ydre er ligeledes en central pointe i brugen af dramatisering,
visualisering, mundtlig fremstilling og digital produktion, hvor man kombinerer
flere udtryksformer. Noget s& simpelt som en visualiseringsgvelse, hvor man
skitserer sin forelgbige forstaelse, kan vaere med til at fremme undersggelse, viser
forskning.

Studier med fokus pa teknologisk mere avancerede transformationer, sdsom at
ga fra digt til videoperformance, viser, at der bade er et engagerende og menings-
skabende potentiale i at lade elever arbejde tekstskabende. Det appellerer kort
sagt til unges engagement, identitet og kreative meningsskabende ressourcer
samtidig med at det fremmer metakognition.

7.5.5.3 FAGLIGG®R PRODUKTION -FOR AT UNDGA SIMPEL AKTIVISME

Hvis produktion ikke forankres i faget, forer det ofte til simpel aktivisme uden
faglig kvalitet. For at fa den fulde effekt af skabende produktion i en danskfaglig
sammenhang, skal der vaere en faglig rettethed, hvor tekst og danskfaglig feed-
back pa kvaliteten i proces og produkt er i fokus. Man behgver ikke ngdvendigvis
eksplicitere, hvordan produktionsaktiviteter er knyttet til Forenklede Mal. Men
produktionen skal give faglig mening for eleverne. Det handler grundleeggende
om at afprgve og kvalificere sine skabende tolkninger i et faellesskab, hvor forskel-
lige oplevelser af og perspektiver pa teksten kan berige hinanden.
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DIDAKTISK GREB: Skriv tekstundersggelsen frem

Efterlev tre simple grundprincipper:
e Procesorientering

« Ritualisering

» Refleksion

Procesorientering handler grundlzeggende om at stilladsere elevers under-
sogelse af tekst, fx litteraere tekster. Procesorienterede skriveprocesser, der
bruges til at undersgge litteratur med, veksler mellem:

» Kollektive og individuelle skriveprocesser

« Receptive og produktive skriveprocesser

» Producerende og evaluerende skriveprocesser

Ritualisering vil sige, at man som elev presses ind i bestemte mader at
skrive pa, det man ogsa kan kalde skrivepraktikker. Det kan fx vaere, at man
skriver leesedagbog, bruger hurtigskrivning til at fa hul pa analysen af en
tekst eller vaennes til at modtage og give respons fra andre elever og lere-
ren. Ritualisering kan have mange former.

Refleksion vil sige, at man som elev tvinges til at taeenke over den made, man
skriver pa. Det kan fx veere i den ritualiserede skrivepraktik tecenkeskrivning.
Eller det kan veere i processen, fra man har modtaget en respons pa en afle-
vering, til man afleverer igen. Refleksion kan have mange former, bl.a. inter-
aktion med det man skriver, metakognition i forhold til det, man har skrevet
eller vil skrive, og selvevaluering i forhold til at vurdere det, man har skrevet.

Kilder: Krogh, E. & Jensen, M. J. J. (2008). Portfolioevaluering og portfoliodidaktik. Frederiksberg:
Danskleererforeningens Forlag; Abraham, U. & Brendel-Perpina, I. (2015). Literarisches Schreiben im
Deutschunterricht. Produktionsorientierte Literaturpcedagogik in der Aus- und Weiterbildung. Seelze:
Friedrich Verlag.

7.6 TIVIGTIGE RESULTATER FRA DEN EMPIRISKE FORSKNING

« Litteraer laesning fremmer empati og“theory of mind”

« De litterzere tekster lzeses og underspges med en aben tilgang“nedefra-og-op”
« Folelser har en kognitiv funktion i den litteraere laesning

« Tempoet er nede i litteraturundervisningen

« Leerere og elever saetter ord pa tanker og fglelser i mgdet med litteratur
« Elever kan bade begribe og blive grebet af litteraturen

« Elever arbejder systematisk med deres forestillingskraft

» Elever knaekker den aestetiske kode og leerer at lzese med fordobling

« Stilladsbygning statter en dben laesestrategi

« Strategiundervisning fremmer metakognition og selvsteendighed

7.6.1 SYVSTRATEGIER

Pa baggrund af forundersggelsens resultater har vii KiDM opstillet syv strategier,
inklusive ikoner, som faglig ramme for elevernes udvikling af fortolkningskompe-
tence. De syv strategier hjalper forlebsdesignere, lzerere og elever med at inddele
undersggelsen af aestetiske tekster og gore den overskuelig:
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FIGUR 14. SYV STRATEGIER

Inden du lzeser teksten, skal du forberede dig pa at mgde nye og
anderledes méder at se verden pa. Derfor er det farste ikon et par
leesebriller. Maske skal du indhente en bestemt viden, fgr du lze-
ser. Maske skal du lave en gvelse, der hjzlper dig til at veere aben
i forhold til den tekst, du skal mgde. Det handler om at naerme sig
teksten og indstille sig pa den.

Nar du lzeser teksten er det fgrste skridt, at du oplever tekstens
verden. Du skal give dig tid til at forsta, hvad der sker i teksten,
leve dig ind i personerne og lade teksten ggre indtryk pa dig.
Derfor er det andet ikon et gje.

Nu er du og dine klassekammerater klar til at ga pa opdagelse i
teksten. | kigger neermere pa nogle dele af teksten, som | teenker
ervigtige. | begynder at taenke over, hvordan tingene haenger
sammen. | kan komme med et fgrste bud p4, hvad teksten maske
drejer sig om. Derfor er det tredje ikon et forstgrrelsesglas.

Noget af det seerlige ved litteratur er, at vi kan opleve og forsta
den forskelligt. Derfor betyder paeren, at | skal belyse og afpre-
ve jeres egen forstaelse af teksten i forhold til andres i klassen.
Her geelder det om at have styr pa sine begrundelser i forhold til
teksten. Og om at kunne lytte til andres forstaelse og ga i dialog
med hinanden.

o PO 3

Spaden betyder, at | skal grave dybere i teksten. Det kan fx veere
steder i teksten, som undervejs har vaeret speendende at diskute-
re, fordi der skete noget seerligt eller uventet. Det er ogsa her, | for
alvor begynder at analysere forfatterens teknikker, og hvad det er
i teksten, der gor, at | oplever den, som | ggr.

Puslespillet betyder, at | skal samle de forskellige dele af jeres
undersggelse og give en samlet fortolkning af teksten. Det er her
i giver jeres bud p3, hvad der er vigtigt og hvorfor. Hvad handler
teksten egentlig om?

E AN

den med verden udenfor. | diskuterer maske, hvad teksten kunne
bruges til, og hvilke dele af livet og samfundet, den har handlet
om. Det kan veere, at | leeser en anden tekst, ser en film, eller gar
noget andet, der giver et andet blik pa det, teksten har handlet
om. Det er ogsa her, | samler op p3, hvilke faglige omrader | har
arbejdet med i undersggelsen af teksten.

"""9 Globussen betyder, at | er pa vej ud af teksten og skal forbinde

7. SAMMENFATNING | 110



De syv strategier er et af de konkrete handlingsorienterede resultater af forun-
derspgelsen. | undervisningsforlgbene i KiDM introduceres eleverne for en over-
sigt over de syv strategier med tilknyttede ikoner som noget af det fgrste i intro-
forlgbet, og ikoner og strategierne indgar i alle forlgb.

7.7 DISKUSSION AF FORUNDERS@GELSENS RESULTATER

Som afslutning pa denne sammenfatning — og rapporten som helhed — gnsker
vi kort at diskutere forundersggelsens bidrag til ny viden om litteraturunder-
visning. Diskussionen forholder sig dels til, hvilke forskningstraditioner, inkl.
teorier, metoder og fund, der har veeret szerligt fremtraedende, og dels til hvad
vores forundersggelse sa har bidraget med af ny viden i relation til kundskabs-
udvikling og forskning inden for litteraturdidaktik i danskfaget og mere bredt i
international sammenhang inden for rammerne af modersmalsfagets didaktik,
ogsa benavnt L1-forskning.

Hvad angar fremheaevede forskningstraditioner, har forundersggelsen veegtet
bade effektorienteret og kontekstuel viden. Vi har ikke kun praesenteret, hvad
der har virket, men ogsa hvordan det har virket, for hvem det har virket, og under
hvilke omstaendigheder det har virket. Vi har belyst litteraturundervisning i for-
hold til forskellige typer aktgrer, idet det er vist, hvordan specifikke interventio-
ner virker i forhold til den individuelle elev, ligesom det er blevet belyst, hvordan
grupper af elever samt lzerere og klasserumskulturer fungerer under bestemte
daglige undervisningsbetingelser og interventioner. Metodisk har vi trukket pa
studier med meget forskelligartet design, der har haft karakter af kvantitative,
kvalitative og mixed method-studier i mere eller mindre naturlige/gkologiske
eller konstruerede/eksperimentelle situationer.

| den forstand har forundersggelsen forsggt at balancere mellem en klassisk
sondring i dansk og international litteratur- og modersmalsdidaktik mellem pa
den ene side kognitivt orienterede tilgange og pa den anden side sociokulturelt
orienterede tilgange. Det er en fortsat, uafgjort og principielt uafggrlig diskussi-
on, hvilket perspektiv der skal veegtes mest og hvorfor.

| eninternationel kontekst diskuterer eksempelvis den meget anerkendte
australske L1-forsker Brenton Doecke, som i mange ar har fulgt og selv bidra-
get til litteraturdidaktisk forskning, denne sondring. Doecke argumenterer i
artiklen"Understanding literary reading: The need for a scientific approach?”
(2016) — som er et slags anmeldende essay af antologien Scientific Approaches
to Literature in Learning Environments redigeret af Michael Burke, Olivia Fialho
and Sonia Zyngier, som vi har henvist til flere gange og bruger i vores opstilling
af en forandringsteori — for at der er sket en interessant empirisk og kognitiv
vending i litteraturdidaktikken. Han finder denne vending interessant, men er
samtidig kritisk overfor antologiens titel, der antyder at'videnskabelig’ litteratur-
didaktisk forskning alene kan vaere kognitivt og kvantitativt orienteret. Doecke
advarer mod at tro, at kun forskning, der kan fremvise et tal og en effect size, er
lig med videnskab. Litteraturundervisning er efter hans — og vores — opfattelse i
hgj grad ogsa en kontekstuel foreteelse, som ikke kan underspges effektorien-
teret; her ma der andre’interpretive’ metoder til, der i hgj grad ogsa ma opfattes
som videnskab, fordi de bygger pa solid viden, systematiske studier af praksis og
grundig analyse. Som Doecke formulerer det: “any reading of a text is a function
of the situation in which it occurs and the expectations and values we bring to
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our encounter with it (Doecke, 2016, s. 3). Laesning af en tekst er altsa ogsa en
funktion af situationen, hvori der lzeses, og de forventninger og veerdier, vi — ele-
ver, lzerere, designere af eksperimenter m.fl. - bringer med os til situationen. Og
det geelder, tilfgjer Doecke, uanset om vi taler om laesning af aestetiske tekster
eller sagtekster som den bog, han anmelder - eller denne forundersggelsesrap-
port.

| KiDM anerkender og benytter vi os principielt af multiple teoretiske og
metodiske perspektiver pa litteraturundervisning, idet vi argumenterer for, at de
kan belyse forskellige ontoepistemologiske aspekter af det meget komplekse
feenomen litteraturlaesning og litteraturundervisning. Vi argumenter for, at der
ikke ngdvendigvis er noget modsaetningsforhold mellem det kognitive og det
sociokulturelle — de betinger snarere hinanden, som nyere videnskabsteoretisk
forskning, vi har inddraget, da ogsa understgtter (se fx Harder, 2010). Nar det er
sagt, har vi samtidig haft en arbejdstese om, at isaer kognitivt og ogsa faanomen-
ologisk orienterede tilgange til litteraturundervisning har vaeret underbelyste og
underforskede i empirisk forstand, og at der derfor har veaeret szerligt behov for
at fremhaeve og udvikle de aspekter i teori og praksis, sadan som vi forsgger at
gore det i denne rapport med henblik pa at intervenere i praksis. Som en kon-
sekvens heraf har vi refereret til bade kvantitativ og kvalitativ forskning af bade
kognitiv og fortolkningsorienteret art og i det hele taget bestraebt os pa at finde
frem til al relevant viden, uanset type, der kan understgtte pnsket om at fremme
en mere undersggelsesorienteret litteraturundervisning i dansk skolepraksis,
hvor man rent faktisk ogsa kan male en effekt.

Der har derfor ogsa i forundersggelsens fokus veeret et szerligt dominerende
fokus pa individuelt-kognitive tilgange og effektstudier, fx knyttet til inferens.
Det hanger blandt andet sammen med opdraget for hele projekt Kvalitet i
dansk og matematik, som eksplicit gnskede et design, der havde som mal at
kunne pavise malbare effekter af interventioner hos den enkelte elev eller elev-
gruppe. Derfor har der ogsa i de valgte kriterier for reviewsggninger pa relevant
forskning veeret lagt seerlig veegt pa kognitiv litteraturdidaktik, szerligt den type
kognitiv litteraturundervisning, der har forsggt at undersgge og pavise effekter.
Som vi har vist, kan forskning med bestemte interventionsdesigns fra iszer det
seneste tiar rent faktisk pavise sddanne mulige kvalitetsforbedrende effekter.
Denne type forskning har sa at sige dannet forgrund i forundersggelsen, mens
den allerede etablerede ret store viden af mere sociokulturel art har dannet
baggrund, al den stund at den naturligvis har veeret vaesentlig at inddrage i flere
afsnit, fx om didaktisk rammesaetning og stilladsering. Det er samtidig veerd at
bemazerke, at effekter kun kan testes og males inden for afgreensede aspekter
af den undersggelsesorienterede tilgang, som kraever meget styrede undervis-
ningsdesign og testbatterier. Det svarer ikke til almindelig, dagligdags under-
visning, og hvad der foregar dér. Hvis man skal komme teettere en forstaelse af,
hvordan undervisningsprocesser rent faktisk foregar pa et mikroniveau i klasse-
rummet, kraeves andre metoder, fx observation, som ikke pakalder sig forestillin-
ger om eller for sa vidt er interesseret i antagelser om virkning. Her er man mere
intereseret i, hvordan undersggelsesorienteret mening etableres, og hvordan
det opfattes som kvalitet af elever og lzerere.

Vi er samtidig selvkritisk bevidste om, at de effektstudier, der er inddraget og
legges til grund for forandringsteorien, ofte bygger pa studier foretaget pa et
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begraenset antal studerende og i eksperimentelle settings, som ikke ngdven-
digvis er klasserummet eller endnu sjaldnere specifik danskundervisning med
dens seerlige aktgrer og rammebetingelser. Det betyder, at de effekt-fund, der
henvises til og bygges pa, ma betragtes som tentative hypoteser, der ma relati-
veres, korrigeres og kontekstualiseres, nar det drejer sig om at overfgre dem til
et interventionsstudie rettet mod en dansk folkeskole-danskundervisningskon-
tekst. Omvendt bliver det interessant at studere — bade gennem surveys, prae-
og post-kompetencetest og observation af klasserumsundervisning — hvorvidt
litteraturundervisning byggende pa saddanne teorier rent faktisk ser ud til have
en positiv effekt, og hvordan den i det hele taget virker blandt elever og lzere-
re i en danskfaglig undervisningskontekst som den danske. Spgrgsmalet om,
hvad der opleves og kan testes og males som kvalitet i danskundervisning, er
paingen made afgjort endnu. Tvaertimod er det et abent og meget interessant
sporgsmal, som uddannelsesforskere, -lzerere, -ledere og —politikere leder efter
svaret pa.

Det fgrer frem til en vurdering af forundersggelsens forelgbige bidrag til ny
viden, der kan anvendes i praksis. Der er ingen tvivl om, at denne forundersg-
gelse repraesenterer en af de mest (hvis ikke mest) systematiske og omfattende
forundersggelser af litteraturundervisning i en dansk, nordisk, ja, maske global
sammenhang. Feltet for forskning i litteraturundervisning er enormt og neer-
mest uoverskueligt, hvilket reelt ggr det umuligt at have al forskning fra hele
verden med i et review. Pa den anden side er feltet for empirisk litteraturunder-
visning, som vi seerligt har fokuseret pa, langt mindre og muligt at inkludere i
forundersggelsen, sddan som vi har gjort. Sa en systematisk forundersggelse,
inkl. review, er altsa forundersggelsens fgrste bidrag.

Det andet bidrag er, at analysen og diskussionen har fgrt til opstilling af en ny,
unik model og forandringsteori for en mere undersggelsesorienteret undervis-
ning, der forener kognitive, feenomenologiske og sociokulturelle perspektiver.
Hele forundersggelsen, inklusive model og teori, blev praesenteret pa den nyligt
afholdte internationale konference for modersmalsdidaktisk forskning (ARLE
2017, se http://www.arle.be). Her vakte praesentationen berettiget opmeaerksom-
hed og anerkendelse netop i sin kobling af velkendt Dewey- og Rosenblatt-inspi-
reret litteraturdidaktik og nyere empirisk, herunder effektorienteret, litteraturdi-
daktisk forskning tilsat den nyeste kortlagte viden om undervisningens praksis.
Som en tysk tilhgrer bemaerkede:'l 2000 ar har vi bedrevet spekulativ litteratur-
didaktik. Nu er det tiltreengt med et fokus pa mere empiriske tilgange, selv om
det rummer store udfordringer’. Preesentationen fgrte til, at forskningsmiljger
fra Tyskland, Norge og Australien kontaktede projektet for mere information
og #nske om samarbejde. Det gaelder blandt andet det stort anlagte australske
forskningsprojekt Investigating literary knowledge in the making of English
teachers ledet af professor Wayne Sawyer m.fl. Denne interesse tyder klart p3,
at projektet har fat i noget nyt og vigtigt.

Den store forskningsmaessige lakmusprgve i empirisk forstand vil imidlertid
veere, hvilke dokumenterbare effekter og virkninger projektet vil kunne pavise i
den forsggsfase, der nu pabegyndes efteraret 2017. Som nzevnt indledningsvis
rummer KiDM flere faser, hvoraf forundersggelsesfasen blot var den farste.
Forunderspgelsesfasen dannede grundlag for en udviklings- og pilotfase, hvor
man informeret af forundersggelsens model- og teoriudvikling afprgvede
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undervisningsforlgb. Resultaterne af denne fase er Ipbende og iterativt blevet
evalueret — uden at dette i skrivende stund helt er tilendebragt — og informerer
samtidig designet af forspgsfasen. Forsggsfasen er en afprgvning af forandring-
steorien i stor skala, designet som en kontrolleret randomiseret test (RCT) der
omfatter i alt omkring 75 skoler, der udsaettes for intervention, og lige sa mange
kontrolskoler. Derudover vil der blive gennemfgrt kvalitative klasserumsstudier
af, hvordan undersggende litteraturundervisning meningsforhandles i klasse-
rummet, og hvordan elever og leerere oplever kvaliteten af denne undervisning.
Projektets afsluttende rapport, der er pataenkt udgivelse i slutningen af 2018,
vil afrapportere resultater herfra. P4 den baggrund vil der kunne foretages en
samlet diskussion og vurdering af KiDMs bidrag til forskning og praksis.
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