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Der sker et eller andet, nar det handler om skenlitteratur. Maske bliver man smittet, for en
sproglig finurlighed fylder fingrene, der pludselig gerne vil skrive ord som brombeer, hen-
sleengt, betonbygning, maelkeskaeg og kuglefisk — endda lige midt i en serigs indledning til et
tidsskrift.

Skenlitteratur kalder i det hele taget pa oplevelse af sprog. Ligesom den kalder pa en ud-
forskning af andre verdener, sig selv og — ikke mindst og nar teksten er bedst — den totale
opslugthed. Det kan de fleste nok genkende.

I skole og dagtilbud er skgnlitteratur ikke udelukkende noget, der "bare er” og skal opleves,
den ”skal” ogsa noget med sin laeser.

En metode som dialogisk leesning har sat bgrns sproglige udvikling i fokus, nar der er laese-
stund i dagtilbuddet, mens littereer dannelse leenge har vaeret arsagen til, at vi leeste skenlit-
teratur i skolen. I dag er dannelsen staerkt suppleret med et fokus pad kompetencer. Eleverne
skal blive dygtige til at kommunikere i forskellige genrer og situationer og forstd den lit-
teraere veerktgjskasse, med alt hvad det indbefatter af aktantmodel, narrative strukturer og
plot. En udvikling nogle jubler over, andre begrader.

I dette tidsskrift sperger vi "Hvad skal litteratur i skole og i dagtilbud?”

Vi sparger, fordi vi ved, den skal noget. Men vi spgrger abent og tager dermed ikke stilling
til, om det er dannelse, sproglig udvikling eller kompetencer, der er argumentet for skgnlit-
teraturen.

14 skribenter giver deres svar. Af disse introducerer nogle metoderne undersggelsesorien-
teret laesning og stedsbaseret laesning. For begge galder, at teksten skal komme helt ind pa
kroppen af den laesende. Andre skribenter har set pd eleverne, og hvad der kendetegner
deres leeseprocesser samt deres forholden sig til litteratur.

En skribent giver et historisk rids af den rolle, bgrnebogen har spillet i dagtilbud, mens an-
dre saetter bgrnelitteraturen under lup. Hvilke kriterier kan vi anvende til at vurdere dens
kvalitet? Sperger én. Og hvordan skal vi forstd den bgrnelittersere app, der har meldt sig pa
banen? Spgrger en anden.

Endelig tager vi pa tur i tiden. En skribent beskriver skolens litteraturundervisning fra
1800-tallet, hvor den bestod af sma moraliserende tekster, til i dag, mens en anden inviterer
til en fiktiv samtale, hvor prominente personer fra bade 1800- og 1900-tallet samt det 21.
arhundrede diskuterer litteratur, dannelse og kompetencer.

Det er blot et rids af indholdet. Feelles for de 14 skribenter er, at de italesatter, undersgger
og diskuterer skgnlitteratur i skole og dagtilbud. For ogsa at give plads til litteraturen — som
det hele i bund og grund handler om - 1lader vi en lille billedforteelling sno sig mellem artik-
lerne. Det er illustratoren Katrine Clante, der star bag, og via sine billeder preesenterer hun
en tavs men serdeles ordrig forteelling. Vi har med andre ord skruet ned for talen og op for
oplevelsen — plottet, det ma I selv skrive frem.

Rigtig god laeselyst

Henriette Romme Lund og Charlotte Skafte-Holm
Redaktgrer
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Laeshing af
litteraere tekster
I en skolediskurs

- syv elevers perspektiv

NINA BERG G@TTSCHE, LEKTOR PA
L/ZARERUDDANNELSEN, VIA UC OG PH.D.-STUDERENDE PA
AARHUS UNIVERSITET, DPU

Den fagdidaktiske forskning i laesefor-
staelse centrerer sig i disse ar om faglig
laesning (Bremholm, 2013; Nielsen, 2010;
Skjelbred & Aamotsbakken, 2010), mens
danskfagets litteraere laesning ikke har sa
stor bevagenhed. | denne artikel praesen-
teres de forelgbige resultater af en em-
pirisk undersggelse i mit igangvaerende
ph.d.-projekt af syv elevers made med en
littereer tekst. Gennem ’think-aloud’ som
metode taenker syv elever hgjt om deres
laeseproces under laesning af en litteraer
tekst. Af studiet fremgar det, at eleverne
kender til og forsgger at anvende laese-
forstaelsesstrategier, men bremses af
forskellige arsager. Samtidig indikerer
studiet, at laesning for de syv elever er
ulgseligt knyttet til en skolekontekst og
medieres af den made, hvorpa eleverne
positionerer sig selv i denne skolekon-
tekst. Laesning opleves og italeszettes
saledes indenfor en skolediskurs.

At forsta sig selv som laeser

”Hvad teenker du om dig selv som laeser, hvis du
skulle prgve at beskrive det?”
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Dette spgrgsmal har jeg stillet syv elever som
indledning til en undersggelse af, hvordan for-
skellige elevprofiler italeseetter deres mgde med
en litteraer tekst. Og sddan lyder reprasentative
svar fra nogle af de syv elever:

S: ”Jeg er nok ikke den, som sadan leeser aller-
bedst, det er nok det, jeg teenker forst.”

A:”En der ligger pa en gennemsnitskarakter pa 2
eller4.”

Al: ”Jeg tror, jeg er svag. Jeg laeser nok ikke sa
steerkt, og, og jeg kan godt sddan blive distrahe-
ret, hvis der er sddan andre lyde og sddan noget,
sd er der pludselig noget, der er mere spa&n-
dende.”

A: ”Jeg vil beskrive mig som en, der nemt godt
kan ga ud af en bog, sddan, &h, nemt blive fanget
af den dog, men det er ikke altid, det lige holder
til slutningen (...) hvis jeg leeser en bog, sa er det
tit, gh, sddan at jeg kommer halvvejs i den, og sd
giver jeg op.”

De syv elever oplever alle leesevanskeligheder,
hvilket naturligt kommer til syne i deres svar,
nar de skal beskrive sig selv som laesere. Der er
ingen af de syv elever, der italeseetter laesning
som en aktivitet pa linje med andre aktiviteter,
man naturligt udferer i lgbet af en dag. Det, der
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derimod er bemearkelsesvaerdigt, og som gar igen
hos alle syv elever, er, at deres syn pa og ople-
velse med lesning i alle henseender medieres

af skolen som kontekst. De italesaetter ikke forst
og fremmest en personlig oplevelse af laesning

og ulemperne ved, at leeseprocessen er sveer. De
italeseetter sig selv i en skolediskurs, hvor man
enten kan vare steerk eller svag, ligge hgjt eller
lavt pa karakterskalaen, og hvor man ma finde
sin plads i relationen til bade lerere og de andre
elever ved enten at ggre sig usynlig og undga at
tiltreekke sig opmaerksomhed eller ved aktivt at
positionere sig som et menneske, for hvem las-
ning er blevet uinteressant i kraft af skolens prio-
riteringer. Dette vil blive uddybet i det fglgende.

De italesaetter sig selvi en
skolediskurs, hvor man en-
ten kan veere steerk eller
svag, ligge hgijt eller lavt pa
karakterskalaen.

Spergsmalet og elevernes svar stammer fra den
indledende empiriske undersggelse i mit ph.d.-
projekt, som beerer titlen "Eksplicit litteratur-
undervisning i et inkluderende perspektiv”.
Ph.d.-projektet har som formaél at undersgge ud
fra hvilke didaktiske principper, man kan skabe
en litteraturundervisning, som kan inkludere ele-
ver med leseforstaelsesvanskeligheder og give
dem bedre deltagelsesmuligheder. Eleverne, som
deltager i den naevnte undersggelse, er derfor
udvalgt, fordi de i skolesystemet kategoriseres
som havende en svag tekstforstaelse (mélt gen-
nem den nationale test i laesning i 8. klasse) og af
deres danskleerer vurderes til at have vanskeligt
ved at forstd litterzere tekster. I det fglgende an-
vender jeg formuleringen “med og i laeeseforstael-
sesvanskeligheder” for at understrege, at laese-
vanskeligheder her anskues bade som iboende og
relationelt betinget.

Litteraturundervisning

og elever med og i
laeseforstaelsesvanskeligheder

I Danmark hviler den typiske litteraturundervis-
ning (med god grund?) pa et receptionsaestetisk
grundlag (Hansen, 2015; Sgrensen, 2008), hvor

den fortolkende klassesamtale er i centrum, og
hvor en induktiv tilrettelagt undervisning fore-
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traekkes, dels i respekt for de litteraere teksters
egenart, dels i respekt for elevernes forskellige
forforstdelser. Imidlertid er det ikke alle elever,
der profiterer af den dbne og induktive under-
visning. Seerligt elever med og i leeseforstaelses-
vanskeligheder har brug for en eksplicit og
direkte undervisning, fordi de ikke af sig selv an-
skuer laesningen som et problemlgsningsarbejde
(Elwér, 2012; Braten, 2007; NRP, 2000). Fra den
kognitionspsykologiske laeseforskning ved vi, at
der i gennemsnit sidder omkring 15 % med lze-
seforstdelsesvanskeligheder i hver klasse (Elwér,
2012). De er, i modseaetning til den kompetente
laeser, kendetegnet ved at have vanskeligt ved at
gribe laeseprocessen aktivt an. Af *think-aloud’-
studier, hvor gode laesere rapporterer deres
tanker undervejs i laeseprocessen, fremgar det, at
en kompetent leeser holder sig tekstens hovedidé
for gje. Han reflekterer sin leesning i forhold til
det, han forudsiger, og danner hypoteser ved at
treekke pa sin baggrundsviden. Hans personlige
engagement driver leesningen og sidst, men ikke
mindst, sa infererer han pa baggrund af den
baggrundsviden, han har, hvilket ogsa satter
rammen for hans metakognitive muligheder
(Presley & Afflerbach, 1995, p. 99-103). Elever
med og i leeseforstdelsesvanskeligheder er deri-
mod karakteriseret ved at veere passive lasere.
De har begraensninger i arbejdshukommelse,
ordforrad og komplekse kognitive processer
sdsom at danne indre forestillingsbilleder og
inferenser samt at overvége egen laeseproces. De
taber let modet og stiller sig tilfredse med deres
eget forstaelsesudbytte (standard of coherence).
Nar de elever mgder den geengse litteratur-
undervisning, hvor selve leeseprocessen i yderste
konsekvens anskues som elevens private sag,
fordi laeseoplevelsen vaegtes som indgang til en
aben dialog i et fortolkende faellesskab, sd giver
det ringe deltagelsesmuligheder.

Der er saledes gode grunde til at sammenkoble
viden fra bade den kognitive leeseforskning og
den receptionsastetiske litteraturteori og -paeda-
gogik i bestraebelsen pa at give alle elever adgang
til litteraturens dannelsespotentiale. Lees littera-
tur med forstdelse — en guide til en inkluderende
undervisningsmetode (Ggttsche & Svendsen, 2014)
er et didaktisk bud pé en sddan teenkning.

Imidlertid er der ogsa et andet vigtigt per-
spektiv, som spiller en rolle, nar elever
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med og i leeseforstaelsesvanskeligheder

skal gives bedre deltagelsesmuligheder i
litteraturundervisningen, nemlig hvad de selv-
samme elever italesatter dels om laesning af litte-
reere tekster, dels om litteraturundervisning. Det
forsgger min indledende empiriske undersggelse
at tilvejebringe viden om.

Et elevperspektiv pa laesning og
litteraturundervisning

Undersggelsen er designet med afset i *think-
aloud’ som forskningsmetode (Pressley & Hilden,
2004), men kombineret med kvalitative inter-
view bdde med de syv elever og deres dansklee-
rere for at klarggre rammerne for den litteratu-
rundervisning, eleverne har deltaget i, og deres
oplevelse af litteraturundervisningen?. *Think-
aloud’ er anvendt i den kognitionspsykologiske
leeseforskning som forskningsmetode siden
starten af 1900-tallet til at indfange, hvad den
gode laeser gar under leeseprocessen. Helt kon-
kret beder man kompetente leesere laese en tekst
og teenke hgjt om deres laeseproces undervejs.
Pressley og Afflerbach har med afseet i 40 ’think-
aloud’-studier kortlagt et meget omfattende
repertoire af laeseforstaelsesstrategier, som viser
sig hos den kompetente leeser under hgjtteenk-
ningen. P4 den baggrund konkluderer de, at
’think-aloud’ er en velegnet metode til at opsam-
le viden om laeseprocessen hos den &ldre, gode
leeser. I min undersggelse er metoden imidlertid
anvendt pa elever, som ikke i skolen lykkes med
deres leesning i tilstraekkelig grad. Jeg beder for
sd vidt elever, som kan have vanskeligt ved at
udtrykke sig preecist verbalt om deres leesepro-
ces, om netop at reflektere over en laeseproces,
som ogsd er verbal. Man kunne derfor forvente,
at de syv elever ville veere meget fameelte, og at
undersggelsen primeert ville pege pa fraveeret af
laeseforstaelsesstrategier. I imidlertid viser det
sig, at pa trods af at elevernes forklaringsevne er
udfordret netop pga. deres sprogforstaelse, sa er
viljen til at udtrykke sig om laesning og leesepro-
cessen bestemt ikke sveekket, snarere tveertimod.
Studiet giver mange eksempler pd anvendelse af
forskellige leeseforstielsesstrategier, men fordi
studiet tillige er kombineret med et kvalitativt
interview, kommer der noget andet og mere til
syne end tanker omkring selve leeseprocessen,
som kan kaste lys over et bredere elevperspektiv
pé lesning af litteraere tekster?.
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Afkodning viser sig at veere
den komponent i laeseproces-
sen, som fylder allermest for
eleverne, nar de skal taenke
hojt om deres egen laesning.

I det fplgende preaesenterer jeg gennem eksempler
analysens to hovedspor, nemlig kortleegning af
leeseprocessen (herunder bade komponenter og
leeseforstaelses- og copingstrategier) samt kort-
leegning af en skolediskurs. I undersggelsen viser
det sig, at saerligt seks temaer treeder frem i de

to hovedspor. Fire temaer centrerer sig om det
farste spor, nemlig afkodning, sprogforstéelse,
indre billeder/ inferensdannelse samt metakogni-
tion, mens to temaer omhandler det andet spor,
nemlig skolen som kontekst og elevernes positio-
nering i den kontekst.

Afkodning

Afkodning viser sig at veere den komponent i
leeseprocessen, som fylder allermest for ele-
verne, nar de skal teenke hgjt om deres egen
leesning. I undersggelsen beder jeg eleverne
hgjtlaese fgrste afsnit af den tekst, deres hgjt-
tenkning skal ske ud fra. For hovedparten af
de syv elever gar afkodningen traegt, og flere
gange oplever jeg, at jeg end ikke opfatter, at
eleverne er gaet i gang med leesningen, fordi
de stoppes allerede af titlen. En elev formule-
rer meget tankevakkende, at for ham opleves
leeseprocessen som en opgave i multitasking.
Han har forinden forklaret mig, at han ser
teksten som en film for sig, nar den laeses hgit,
og jeg sporger ind til, om det ogsa har at gere
med, at jeg stopper op og beder ham tenke hgijt
undervejs, hvortil han svarer:

AG: ”Nej, nej, jeg vil ogsa gere det hvis, gh, der
var en, der laeser imens, for sa har jeg tid til at
teenke, sa skal jeg ikke sidde og fokusere pa to
ting, jeg skal ikke multitaske.”

For ham optager afkodningen sd meget mental
plads, at han har mindre overskud til aktivt

at anvende laeseforstaelsesstrategier, sdsom

at danne sig indre billeder, eller med elevens
egne ord at se teksten som en film for sig. Det
er kendt i den kognitionspsykologiske laese-
forskning, at afkodningen er den vaesentligste
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komponent i leeseforstdelsen, og den beskrives
ofte som en flaskehals for forstaelsen (Perfetti,
Landi and Oakhill, 2007, p. 240), og sdledes
opleves det ogsa for de fleste af de syv elever i
undersggelsen.

AG: ”...jeg koncentrerer mig om noget helt andet,
nér jeg leeser nogen gange, gh, som f.eks. om det
der ord, det er stavet rigtigt, hvad betyder det der
ord, og sa glemmer jeg ligesom lidt, hvad det hele
handler om, si...”

Af ovenstaende citat fremgar det, at det ikke
alene er omkodningen fra bogstav til lyd, der
udger en flaskehals for leeseforstaelsen. Sprogfor-
stelsen spiller en veesentlig rolle i afkodningen,
for succesfuld leesning handler ogséd om at opna
en flydende afkodning, og det kraever en sprog-
forstielse, der kan matche den tekst, man laeser
(Lundberg, 2000, p. 59).

Sprogforstaelse

Generelt er det tydeligt, at eleverne mangler
overbegreber og mé lede lenge efter et pree-
cist udtryk for det, de gerne vil formidle, ofte
fordi de mangler abstrakte begreber. Det giver
samtaler, hvor eleverne langsomt kredser sig
ind pé en tanke; ofte ved at forklare gennem
eksempler. Eleverne steder ogsa jeevnligt ind i
ord, de ikke kender. Det vigtige er imidlertid,
at elevernes sprogforstaelse ikke hindrer dem i
forstdelsesprocessen. De omgar ikke problema-
tikken gennem tavshed, men gennem opfind-
somhed, som speender lige fra faste vendinger,
der far nye udtryk, ala ”nu fik du i hvert fald
en indflydelse i, hvordan min hverdag den er”
til ord, der opfindes til lejligheden f.eks. for at
kompensere for manglen pa abstrakte begre-
ber. Her opfinder en elev eksempelvis ordet
”bagting” i manglen pa et begreb for det at
beere nag.

M: ”for det kan godt veere moren, hun har veret
sd flabet over for ham, det er der jo ikke nogen,
der ved, det kan jo godt veere sddan en lille bag-
ting ikk’.”

Undersggelsen viser sdledes, hvordan sprogfor-

stelsen for eleverne er en udfordring, men ikke
en hindring for deres leeseforstaelse.
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Inferensdannelse, indre billeder
og metakognition

At skabe indre billeder og danne inferenser

er helt centralt, ndr man skal forstd litteraere
tekster. For alle elever gar det sig geeldende, at
de enten anvender laeseforstaelsesstrategier, der
hjeelper dem i denne proces, eller er bevidste om
ngdvendigheden af at anvende forstaelsesstrate-
gier.

En elev formulerer sig saledes:

A: ”Jeg elsker altid, nar der er nogen, der laeser
hgjt for mig, fordi si kan jeg sidde og taenke,

og sa kan jeg sidde og kgre min egen film inde
ihovedet. Nar jeg laeser, sa kerer den slet ikke
pé samme made, sd derfor synes jeg ikke, det er
seerlig sjovt at laese heller ikke.”

For eleven her er det tydeligvis afkodningskom-
petencen, der star i vejen for at kunne leese aktivt
og med forstaelse, men samtidig viser citatet
ogsd, at eleven formar at teenke metakognitivt og
er bevidst om sin egen laeseproces.

En anden elev er mere sggende omkring anven-
delsen af leeseforstaelsesstrategier, men hun
fornemmer, at man ma forholde sig aktivt:

S: ”Ja, ghm (pause), jeg ved ikke rigtigt, hvad jeg
sddan teenker til den, altsa (pause), jamen, er han,
er det en sgn eller er det... det ved jeg ikke rigtigt
(pause), det var maske et godt spergsmal, hvem
det er, han er (pause) det tror jeg, det er det, jeg
teenker.”

Eleven taenker tydeligvis laes-
ning i en skolekontekst, og
elevernes syn pa sig selv som
laesere forstas generelt ud fra
denne kontekst.

Dermed tegner der sig et billede af, at selvom
elevernes laeseforstaelse er udfordret, nar det
kommer til at skabe indre billeder og danne
inferenser, s er der i deres italesattelser ikke
tegn pa fraveer af en aktiv laeseindstilling. Deri-
mod ser det ud som om, der ofte er noget andet
ilaeseprocessen, der stiller sig i vejen for, at et
strategiarbejde lykkes. Det kan som i eksemplet

Nummer 20 | september 2016 7



ovenfor vere forhold, der har med leeseproces-
sens sproglige komponenter at ggre, eksempelvis
afkodning, men forhindringen kan ogsa ses i ly-
set af den made, eleverne italesatter sig selv som
laesere pd, som formes staerkt af en skolediskurs
og virker ind pé deres forstdelse af sig selv som
leesere og dermed deres handlemuligheder.

At positionere sig som laeser i
en skolediskurs

Igennem alle de syv samtaler knyttes laesning
forst og fremmest til skolen som kontekst. Eksem-
pelvis sporger jeg eleverne om, hvad der far dem
til at leese, og en elev svarer:

A: ”Det er, nar leereren siger det (vi griner begge
lidt)”.

F: ”Sa det er mest i forbindelse med skole?”
A:”Ja (F: ja).
F: ”Leeser du i din fritid?”

A: ”Ja, lidt en gang i mellem (F: ja), hvis leereren
har sagt, vi skal laese, s leser jeg”.

Eleven tenker tydeligvis leesning i en skolekon-
tekst, og elevernes syn pa sig selv som leesere for-
stas generelt ud fra denne kontekst. For eleverne
giver det sig udslag i mange forhold; veesentligst
er relationen til de andre elever og lererne.

For de syv elever er det vigtigt ikke forst og
fremmest at blive opfattet som elever med og i
leesevanskeligheder. Flere elever taler om et 0s og
et dem og er smerteligt bevidste om altid at veere
dem, der sinker de andre. De ma hele tiden priori-
tere for at kunne veere en del af den feelles under-
visning, ved f.eks. at acceptere at det ikke er muligt
at nd at leese en tekst til ende, inden undervisnin-
gen starter, at laese for hurtigt i forhold til det tem-
po, de ved er pakraevet for at forsta det leeste eller
slet og ret ved at undlade at laese. Igennem de syv
samtaler tegner der sig sdledes et billede af, hvad
man med et begreb fra den britiske lingvist og dis-
kursanalytiker Norman Fairclough kan forsta som
en skolediskurs (Fairclough, 2008, p. 17). Elevernes
leeseridentitet skabes sd at sige af en skolediskurs,
hvor dikotomier som steaerk/ svag, inklusion/eksklu-
sion, med/ikke med, os/dem dominerer.
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Der er stor forskel pd, hvordan eleverne positio-
nerer sig i denne skolediskurs. Nogle elever po-
sitionerer sig i overensstemmelse med skoledis-
kursen og forsgger at ggre mindst mulig veesen af
sig selv for ikke at tiltraekke sig opmaeerksomhed.
Andre elever tager ansvaret for leesevanske-
lighederne pa sig og oplever sig selv som bade
arsag til og lgsning pa vanskelighederne. En elev
formulerer det eksempelvis saledes:

A: ”Jeg bruger mit hoved, fordi det er mit eneste
vearktgj, sa (pause). Jeg faler selv, at gh, det, at
jeg har hvert fald gh, IQ nok til at forsta en tekst,
men jeg tror bare, som jeg selv sagde her forst,
jeg har nok fucket det lidt op med ikke at fa laest
og alt det der, fordi jeg er gdet sd meget op i min
sport, som jeg har gjort.”

Eleverne er saledes faelles om
at italesaette en skolediskurs,
som laesning opleves igen-
nem, men er vidt forskellige i
deres made at positionere sig
pa i denne diskurs.

Andre elever positionerer sig i opposition til
skolediskursen og italesaetter sig som et men-
neske, for hvem leesning er blevet uinteressant i
kraft af skolens prioriteringer;

AG: ”Jeg synes virkelig ikke, det er sa svart at
finde nogen gode bager at leese i skolen, altsa det
er virkelig ikke sa sveert, der er s mange af dem,
men de (leererne) veelger bare at gd uden om
dem, og det synes jeg altsa godt, de kunne gore
bedre.”

Eleverne er sdledes faelles om at italesaette en
skolediskurs, som laesning opleves igennem, men
er vidt forskellige i deres méde at positionere sig
pé i denne diskurs.

Afslutning

De syv elevsamtaler viser, som vi har set, hvor-
dan elevernes hgjtteenkning under oplaesning af
en littereer tekst giver syn for forskellige laese-
forstaelsesstrategier, men ogsa copingstrategier,
nar leesningen giver for store udfordringer.
Derudover viser elevernes italesattelser sig ogsa
at kunne anskues ud fra en skolediskurs, som
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kommer til syne gennem maden, eleverne for-
mulerer sig pa. En skolediskurs, hvor elevernes
identitet som laesere skabes gennem dikotomier
som steerk/svag, langsom/hurtig, ude/inde.

Det seetter eleverne i en seerlig situation i lit-
teraturundervisningen, fordi de ser ud til at
stride med en dobbelt dagsorden, idet de bade
skal forholde sig til deres egen laseproces, som
er vanskelig, og bruge krafter pa at positionere
sig i en skolediskurs, hvor vanskelighederne let
kommer til at blive det karakteristikum, omgi-
velserne identificerer dem med. De syv samtaler
viser séledes, hvordan leeseforstaelsesvanskelig-
heder ikke alene kan opfattes isoleret som sprog-
lige vanskeligheder, men ligeledes ma forstas

og handteres gennem den skolediskurs, som er
elevernes virkelighed.

Noter

1 Narjeg mener, det er med god grund, heenger
det sammen med, at littersere tekster som
teksttype netop er kendetegnet ved at stille sto-
re krav til leeserens inferensdannelse og evne
til at skabe indre billeder; littersere tekster har
med teoretikeren Wolfgang Isers ord mange
tomme pladser, som ilaeseprocessen vil blive
udfyldt forskelligt af forskellige elever. Derfor
ma tekstreceptionen spille en vaesentlig rolle i
leererens didaktiske overvejelser.

2 Idenne artikel medtages ikke resultater fra
interview med leererne.

3 Nar der i det efterfolgende refereres til data,
er det med udtrykket ’elevsamtaler’, som
deekker over bade elevernes *think-aloud’
under leesning og det efterfglgende kvalitative
interview.
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At saette sig |
den andens sted
med stedet

- litteraturens og stedets dannelsespotentiale

PERNILLE DAMM M@NSTED PJEDSTED, PH.D.-STUDERENDE
AARHUS UNIVERSITET/UNIVERSITY COLLEGE LILLEBALT

Tak til Vejle arrest for abenhed og kvalifice-
rende forklaringer. Tak til det lokale auto-
veerksted for imgdekommenhed og en dben
port i en travl hverdag.

Denne artikel introducerer en ny made at
laese og fortolke hovedvaerker pa i folke-
skolen. En made der ikke er forankret i en
akademisk laerebogsdiskurs, men i stedet
udvikler fortolknings- og laeseoplevelser
via fysiske oplevelser af steder, som har
betydning for handlinger i den litteratur,
der leses af eleverne.

Den ofte akademiserede forstaelse af arbejdet
med lerebgger og hovedverker i skolen har et
vaesentligt potentiale, men den kritiseres for
ikke at veere autentisk og reproducere indhold
fra en tekst til en anden (Blikstad-Balas, 2015, s.
78-81).

Sa hvad sker der med eleverne — deres leeseop-
levelse, leeseforstaelse og dannelsesproces, hvis
de steder, der har betydning for handlinger i
veaerkerne, bliver en del af 1eeseoplevelsen? Hvis
vi i danskundervisningen i folkeskolen sd at sige
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leeser og oplever veerket med hele kroppen og
verden, ved fysisk at opleve de steder, der har
betydning for handlinger i vaerket.

Indledningsvis argumenteres i artiklen for ind-
dragelse af steder, nar der leeses hovedverker

i skolen med henblik pa stedets og litteraturens
dannelsespotentiale. Herefter fglger en kort
analyse af veerket ”Pragtfuldt, pragtfuldt!” af Kim
Fupz Aakeson. Vaerket analyseres pa baggrund
af den stedbaserede fortolkningstilgang. Artiklen
afrundes med en beskrivelse af, hvordan idéen
til denne stedbaserede fortolkningstilgang forsk-
ningsmaessigt skal undersgges i praksis som en
del af mit igangveaerende ph.d.-projekt.

Argumenterne for stedet

Hvorfor skal vi overhovedet inddrage steder, nar
vi leeser litteratur i skolen?

Handlingen i den udvalgte bog; Pragtfuldt, pragt-
fuldt! foregar hovedsagligt pa et autovarksted og
pé en politistation. Repraesentationer og forstael-
ser af bade politistationen og autovearkstedet er
mange, og ofte praesenteres stederne i veerkerne
ud fra leerernes eller tekstbggernes forstaelse af
steder. Men hvilke betydninger kan det have for
fortolkningsprocessen og laeseoplevelsen, hvis
eleverne oplever et autovarksted og en politista-
tion, mens de leser og fortolker?
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Eleverne skal ikke opleve stedet for at ’tjekke’,
om gengivelsen af eksempelvis autoveerkstedet
stemmer overens med forfatterens beskrivelse
heraf. Neermere handler oplevelsen af stedet om
pé en anden og med en mere kropslig sanseople-
velse at kunne sette sig i hovedpersonens sted.

”Steder er ikke blot, steder
sker.”

Et af flere argumenter for, at eleverne oplever

de steder, der har betydning for handlinger for,
under og efter leesningen, kan findes inden for
neurovidenskab. Her med opdagelsen af spejl-
neuronernes betydning for vores evne til at
seette os i andres sted. Professor i neurobiologi,
Theresa Schilhab, beskriver, at vi naesten oplever
neuralt det samme, som den iagttagende person
oplever (Schilhab, 2007, s. 58). Hvilket aktualise-
rer en kropslig tilgang til leering, hvor elever lee-
rer igennem deres interaktion med det fysiske og
sociale miljg, idet deres spejlneuroner medierer
mellem det iagttagede og eleven selv (Schilhab et.
al., 2008, s. 305-307).

I forleengelse heraf inddrages den amerikanske
filosof og professor Edward Casey, der haevder:
”Steder er ikke blot, steder sker” (Casey, 2010,

s. 114). Hermed mener Casey, at stedet pata-

ger sig egenskaberne fra dem, der har tilegnet

sig det. Kobles teorien om spejlneuroner med
forstdelsen af steder som noget, der sker, kan det
at anvende stedet, nér vi laeser hovedvaerker i
skolen, medfare, at eleverne ved at opleve stedets
egenskaber — ved at spejle sig i disse — neuralt
kan seette sig i den andens sted. Derved kan ele-
ven fa et forstepersonsperspektiv pa bade stedet
og de handlinger, der udspiller sig i veerkerne,
hvor stedet er involveret. Reinhard Stelter, der
er psykologi- og sportsprofessor, beskriver, at
kropsliggjort viden fra ”first-person approach”
kan veere basis for personlig og social menings-
dannelse. Det er igennem forstdelse af andres
erfaringer, at vi kan danne grobund for velfunge-
rende leering (Stelter, 2008, s. 45).

Et andet argument for at anvende stedet, nar

vi laeser hovedveerker i skolen, kan findes hos
historieprofessor Tim Cresswell i bogen ”Place”.
Cresswell forstar stedet som en méade at se,
kende og forstd verden pa. Stedet handler om
at stoppe op, veere til stede og blive involveret
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(Cresswell, 2015, s. 18,35). I forlaengelse heraf
bliver det vaesentligt, at elever oplever steder,
idet stederne muligger forstaelse og erkendelse
af verden.

Hvad kan litteraturen og stedet
i forhold til vores evner til at
saette os i den andens sted og
derved dannes?

Professor i litteraturhistorie Anne-Marie Mai
preesenterer en stedbaseret tilgang, der veegter
forfatterens- og veerkets skabelsessted, hvor
litteraturen er blevet skabt, formidlet, leest og vi-
deregivet (Mai, 2012, s. 45). Mais vedkommende
tilgang til stedet afgraenses fra min tilgang, der
veegter handlingens sted — steder der har betyd-
ning for handlinger.

Stedet handler om at stoppe
op, veere til stede og blive
involveret.

I kultur- og litteraturforsker Louise Mgnsters in-
spirerende redeggrelse for det komplekse begreb
sted kobles stedet til dets litterzere potentiale,
”Hvis vi anlaegger en specifik stedlig vinkel pa
litteraturen, bliver vi ikke bare klogere pa os selv,
men ogsd pa verden. At de to ting heenger sam-
men, tillader stedet os nemlig ikke at glemme”
(Mgnster, 2009, s. 370). Mgnster udfolder en
raekke forstaelser af litteraturen og stedet, hvor
litteraturen anvendes af forfattere som et medie
for overvejelser om stedet (Mgnster, 2009, s. 370),
hvilket ogsd afviger fra denne artikels forstaelse
af stedet. Mgnsters artikel afrundes med, at em-
net endnu ikke har faet den opmaerksomhed, det
fortjener, og at vi ma studere litteraturen i lyset
af stedet for at skabe refleksion over menneskets
relation til omverdenen.

Relationen til omverdenen er indenfor denne
stedbaserede tilgang essentiel, da eleverne dan-
nes ved: ”At erkende sit eget i det fremmede, at
fole sig hjemme i det, er &ndens grundbevagel-
se; dens veeren bestar i, at man vender tilbage
til sig selv fra det andet” (Gadamer, 2007, s. 19).
Hermed er dannelse ikke fremmedggrelse i sig
selv, men det at vende hjem til sig selv, hvilket
forudsatter fremmedggrelse (Gadamer, 2007,
s. 19).
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Sa hvordan kan vi
arbejde med stedet i
litteraturundervisningen?

Som tidligere beskrevet handler stedet om at
stoppe op, vere til stede og involveres for at kun-
ne se, kende og forstd verden. Hvordan kan det
faktisk ske i litteraturundervisningen i skolen?

Hertil inddrages forstdelse af feltarbejde (Ha-
strup, 2010, s. 55-80 & Nielsen, 2006) og kvalita-
tive metoder, der i skolen ofte bliver relateret
til projektarbejdsformen i 9. klasse. Det betyder
idenne stedbaserede fortolkningstilgang, at
eleverne skal opleve stederne med loghgger,
diktafon og snaplog. Snaplog er en visuel metode
indenfor kvalitativ forskning, hvor snapshot og
loghog sammentaenkes (Bramming m.fl., 2009).
Eleverne bliver i forleengelse heraf introduceret
til bade interview og observationsmetoder.

De stedteoretiske begreber bliver i denne artikel:
* “at stoppe op”

o  veere til stede”

* “involveres”.

I de efterfglgende afsnit praesenteres den an-
vendte bog Pragtfuldt, pragtfuldt! kort. Herefter
introduceres en analyse af de steder, der har
betydning for handlinger: autovaerkstedet og
politistationen. Analysen foretages med udgangs-
punkt i ovenstdende stedteoretiske punkter og de
indledende beskrivelser af stedet.

I analysen forsgger jeg at seette mig i elevernes
sted ved selv at opleve de steder, der har betyd-
ning for handlinger i veerket.

Stedbaseret fortolkningstilgang
af vaerket Pragtfuldt, pragtfuldt!

Veerkets socialrealistiske tema forteelles af ho-
vedpersonen Morten, der vokser op pd familiens
autovarksted, som ligger i forleengelse af deres
hus. Morten starter sin personvognsmekani-
keruddannelse som 15-arig p& TEC og kommer i
praktik pa farens autovearksted (Aakeson, 2015,
s. 88). Veerket handler om at finde sig selv og at
blive voksen, mens man som ung er pavirket af
voksne, deres holdninger og handlinger. Med
fa, men maleriske ord beskriver Morten en
barn- og ungdom med tab af moren, venskaber,
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familieere gjeblikke, sex, druk, vold og en far,
som begdr mord pa familiens ven Polak, der af
faren kaldes gstabemekanikeren, og som ogsd
arbejder pa autoveaerkstedet. Efter mordet ender
faren i feengsel. Morten forteeller om sine besgg
i feengslet og oplevelser med selv at drive auto-
veerkstedet.

Oplevelser pa steder, der har
betydning for handlinger:
autovaerkstedet

YAt stoppe op”

I bogen beskrives autoveerkstedet saledes:
”Veerkstedet havde kun en enkelt grav. Og en stor
lift. Der var et veerkfgrerbur lige indenfor... Jeg
havde set ham ligge og bakse og rumstere, nar
det skulle veere, fylde veerkstedet med udsted-
ning sa det rev i gjnene” (Aakeson, 2015, s. 19).

Veerkstedet bekrives af fortaelleren, Morten,

ved bade at beskrive rummet — graven, liften og
udstgdningsgassen, men ogsé ved at beskrive
handlingerne pa stedet, jeevnfor Caseys forstaelse
- vaerksteder er ikke blot, de sker. Det vil sige, at
stedet patager sig egenskaberne fra dem, der har
tilegnet sig det og omvendt (Casey, 2010, s. 114).

S& i mit forseg pa at seette mig i Mortens sted
drog jeg ud pa det lokale autovaerksted med
min logbog i hdnden for at se, kende og forsta
Mortens verden. Eleverne skal, i det stedbase-
rede fortolkningsforlgb, lgbende skrive i deres
oplevelses- og laeselog kombineret med snaplog,
hvorfor jeg har forsggt at gere det samme.

Fotografi af loghogsnoter af oplevelse pd auto-
veerksted.
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”Veere til stede”

Travlhed og kundskab er nogle af de fgrste ord,
jeg teenker p4, idet jeg star neermest midt i veerk-
stedet. Den tekniske snilde, hvormed der arbej-
des og bliver skabt med haenderne, er tankevak-
kende — veerkstedet emmer af egenskaber fra en
mekaniker, der har tilegnet sig stedet. Automeka-
nikeren er venlig og lidt hektisk — bilerne holder
pé rad og raekke, og flere kommer til. Kunderne
snakker jovialt med mekanikeren, der tgrrer
fingrene i en klud og tager imod deek af en mand.
De snakker om noget, jeg ikke rigtig forstar, det
er indforstaet og en anelse kort for hovedet.

Men jeg forstar, at der er travlt — arbejdet ma
koordineres. Systematikken kommer bag pa mig.
Lugten er god - lidt ligesom pa en tankstation.
Der er ikke nggne damer pa veeggene — som jeg
havde forstillet mig, kun ting, der relaterer til ar-
bejdet. Jeg forstar nu, hvad en lift er — der holder
en transporter over en lift, og der er lys under.
Graven er ikke lige til at se...

Snaplog fra autoveerkstedet

?Involveres”

Jeg sporger mekanikeren, hvor leenge han har
haft stedet, og om sddan et lille sted kan blive
ved med at lgbe rundt. ”Siden 19897, svarer han.
Han forteeller, at han aldrig har haft sa travlt,

og det helt uden at ggre reklame. Det er sveert at
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fortsaette snakken, for bdde manden med daek
henvender sig, og to kunder kommer ind, og
mekanikeren snakker nu med dem. Jeg forstar
nu, hvor vigtig snakken med kunderne er, nar
mekanikeren ikke reklamerer. Jeg lister udenfor
- betragter veerkstedet i alt dets enkelhed, som
det livsveerk det er.

Den lokale mekanikers hand-
linger kan pa ingen made sam-
menlignes med farens handlin-
ger i veerket, hvilket bestemt
heller ikke er hensigten med
den stedbaserede tilgang.

I veerket forteeller Morten, at han gik direkte ind
pa TEC som personvognmekaniker, hvor faren
gor et stort nummer ud af at kgre pd ham: ”Uha,
Teknisk Erhvervsskole Center, uha, fint skal det
veaere, Teknisk Erhvervsskole Center, bare du
ikke bliver for fin til at komme tilbage til det lille
vaerksted” (Aakeson, 2015, s. 88).

Det bliver tydeligt — bade i vaerket — for Morten
og hans familie og pa det lokale autoveerksted —
at veerkstedet er en made at se, kende og forsta
verden pa.

Den lokale mekanikers handlinger kan pa ingen
made sammenlignes med farens handlinger i
veerket, hvilket bestemt heller ikke er hensigten
med den stedbaserede tilgang — at male fortael-
leunivers mod virkelighed. Derimod er hensigten
med den stedbaserede tilgang at forstd og kende
stederne og deres egenskaber for at kunne seaette
sig i den andens sted med verket.

Snaplog fra autoveerkstedet
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Og autoveerkstedet vaekker en form for genklang,
en forstdelse for farens motiver, nar han drik-
ker gl med kunderne og forstar verden ud fra
det lille vaerksted. Faren hdner Morten for hans
uddannelse pa det fine TEC, og faren og Polak
griner ad Morten, der kun betros idiotarbejde til
idioterne, som faren siger (Aakeson, 2015, s. 20).
P& trods af at Morten har leert at punktsvejse pa
det store pladevarksted pa TEC, tjekker faren
kontinuerligt Mortens arbejde og kommer med
hdnende bemarkninger og befalinger om, hvor-
dan tingene skal gares.

I og med at jeg pa vaerkstedet oplevede mekanike-
rens systematiske arbejde, den tekniske snilde, kan
jeg pd mange mader satte mig i farens sted. Hans
forstaelse er, at en mekaniker leerer pé veerkstedet
— mesterlare — og ikke pa en fin skole, samt gnsket
om at vaere noget bestemt for sin sgn — en autome-
kaniker, der pé sin egen hdnende, dsmmende og
umoralske made veerner om sit livsvaerk.

Oplevelsen overskrider enhver
betydning, af den viden, jeg
havde om at veere besggende
i et faengsel.

Oplevelser pa steder, der har
betydning for handlinger:
politiarrest

Morten ser sin far sla Polak ihjel med et vand-
ror. Faren vil have Morten til at lyve for sig, sige
at lyset var slukket i autoveerkstedet, at det var
selvforsvar. Morten forteeller den historie til
betjentene, som hans far siger, han skal forteelle.
Faren kommer i arresten, og Morten far besggs-
tilladelse. Morten har en pose smakager med,
men betjenten siger, at han ikke ma have posen
med ind, for den har veeret dbnet. Han kan leegge
smékagerne i metalskabet sammen med mobil,
nogler og jakke. De venter pa, at en der gar op
(Aakeson, 2015, s. 93).

At stoppe op”

Med intentionen om igen at seette mig i Mortens
sted aftaler jeg med den lokale arrest, at jeg
gerne vil veere besggende.

Jeg bliver mgdt af en 1ast dgr med samtalean-
leeg. Jeg bliver summet ind efter at have for-
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klaret mit eerinde og ventet pd en godkendelse.
Dgren lukker bag mig, og klikket forteeller mig,
at den igen er last. Det er lidt maerkeligt at veere
last inde. Det naeste, der mgder mig, er en metal-
detektor.

Logbogsnoter af oplevelse i politiarrest

Jeg bliver fort hen ad en gang og vistind i et
besggslokale.

”Veaere til stede”

I besggslokalet er der et vindue med udsigt til
noget grgnt. Min forestilling om lukkede, mgrke
rum eller rum, hvor det er en murstensvaeg, man
kigger ind i, har ikke sammenhang med dette
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Snaplog af besggsoplevelse i arrest

besggsrum. Betjenten forteeller, at alt samver
skal overvages, safremt sagen ikke er afsluttet og
stadig efterforskes.

?Involveres”

Dgren lukkes og lases — min mave slar lidt knu-
der. Min eneste kontakt med omverdenen er en
opkaldeknap. Jeg kigger mig omkring, det emmer
ikke ligefrem af noget hyggeligt.

Der er tre stole... og jeg teenker pd Mortens
beskrivelse af besggsoplevelsen, som han havde
gleedet sig til. Han sidder overfor sin far:

”Jeg sd over pa betjenten, han gloede lige ud i
luften. Jeg taenkte pa de ting man teenker pa nar
man glor lige ud i luften, kunders biler, maerke-
lige drgmme med grimme, nggne mennesker, re-
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servedele, Malenes hvide kgd ndr hun gungrer af
sted, hajer, film man har set, eksplosioner, mad
pa tallerkner. Alt det der” (Aakeson, 2015, s. 108).

Selvom Morten havde glaedet sig til at se sin far,
forteeller han i bogen, at: ”Vi havde en hel time,
det var alligevel leenge... Der var kun gaet et
kvarter” (Aakeson, 2015, s. 96).

En time kan pludselig foles som meget lang tid,
for hvad snakker man om, nar der sidder en
betjent og glor ud i luften? Kan man med tiden
ignorere tilstedeverelsen af en anden, nar man
endelig har mulighed for at se et familiemedlem?
Morten ser og forstdr verden gennem stedets
egenskaber — han bliver serligt bevidst om tiden,
rammerne for samtalen og betjentens tilstedevae-
relse.

Oplevelsen er endnu et eksempel p4, at steder
sker. At stedet er en méde, man kan forstd ver-
den pa.

Mine sanseoplevelser pé stedet virker som en
katalysator for nuancer — min forstaelsesho-
risont udvides i oplevelsen af bade veerket og
stedet. Jeg bliver bevidst om, hvad det vil sige
at veere last inde i et rum - at forestille mig
Mortens oplevelse, mens jeg fysisk oplever ste-
det — de folelser, jeg far, kan ikke sammenlignes
med noget, jeg har hgrt om eller set i fjernsynet.
Oplevelsen overskrider enhver betydning, af
den viden, jeg havde om at veere besggende i et
feengsel.

At kunne saettes sig i den
andens sted med stedet og
litteraturen

Der hersker ingen tvivl om, at mit fgrsteper-
sonsperspektiv pa stedet — saerligt oplevelsen

i arresten — medvirker til, at jeg koblet med
leeseoplevelsen kan satte mig i Mortens sted.
Den fremmedggrelse, som den sammensatte
sted- og laeseoplevelse repraesenterer, er haevet
over enhver viden, jeg havde i forvejen. Lige-
ledes er sted- og laeseoplevelsen med til, at jeg
selvoverskrides og derved dannes. Spgrgsmalet
bliver, om sted-laeseoplevelsen - fgrstepersonper-
spektivet — kan komplementere den akademiske
sproglige tekstbogsdiskurs (Blikstad-Balas, 2015,
S. 78), der hersker i skolen i dag?
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Konklusionen pd mine oplevelser af de steder,
der har betydning for handlinger, er, at stedet
og veerket sammen kan skabe en indsigt, der
understgtter mélet om at kunne satte sig i den
andens sted.

Den stedbaserede fortolknings-
tilgangs fortsatte virke

Pa baggrund af denne stedbaserede fortolknings-
tilgang udvikles et undervisningsforlgb, der te-
stes i to 8. klasser i efterdret 2016. I forlgbet, der
handler om identitet, skal eleverne fgr og efter
oplevelserne arbejde med personkarakteristik af
hovedpersonerne i veerkerne.

Formalet med ph.d.-projektet er at undersgge
min tese om, at elevers involvering i de steder,
der har betydning for litteraturens handlin-
ger, kan have betydning for laeseoplevelsen og
fortolkningsprocesseen. Desuden at inspirere
de elever til at leese, der udfordres af fornsevnte
akademisk- sproglige tekstbogsdiskurs. Tesen
synes at blive bekraftet pa baggrund af mine
egne oplevelser med litteraturen og stederne.
Spergsmalet bliver, om denne nye made at laese
og forsta litteratur pa i folkeskolen kan udvide
elevernes laese-og forstaelseshorisont, sa de kan
seettes sig i den andens sted for at vende tilbage
til sig selv?
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En diskret
involverethed

Hvordan analyserer og fortolker udskolingselever

litteratur?

KRISTINE KABEL, LEKTOR, ZAHLE UCC OG PH.D.-
STIPENDIAT, DPU, AARHUS UNIVERSITET

Nar elever analyserer og fortolker littera-
tur i udskolingens danskfag, indebaerer
det en sproglig stillingtagen. | denne arti-
kel viser og diskuterer jeg, hvordan elever
i litteraturundervisning i udskolingens
danskfag isaer forholder sig til de litteraere
figurer som lyslevende personer, og at de
desuden udviser en diskret involverethed
ved at forholde sig til personerne pa en
made, hvor de selv er tilbageholdende og
kun indirekte inddrager egne vaerdiseet.

Pointerne bygger pd mit ph.d.-projekt "Dansk-
fagets litteraturundervisning: Et casestudie af
elevers skriftsproglige mader at skabe stilling-
tagen pa i udskolingen”, hvor jeg har undersggt,
hvordan elever skriver, reflekterer over skriv-
ning og inviteres til at skrive, nar de arbejder
med specifikt noveller i skolefaget dansk.

Danskfaget i skolen har traditionelt fokus pa pro-
fessionelle tekster og elevers analyse og fortolk-
ning af disse. Men ofte er elevernes analyser og
fortolkninger ikke i sig selv genstand for sproglig
opmearksomhed og diskussion i danskundervis-
ningen. Ved at kigge p4, hvad der karakteriserer
udskolingselevers tekster om tekster, kan vi blive
klogere p4, hvordan vi statter elevers fagspecifik-
ke literacy og dermed deres leering og videnspro-
duktion i danskfaget. Det kreaever, at der ogsa ud-
vikles et handterbart metasprog til at indfange,
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hvad det specifikke er, ndr elever i udskolingen
forholder sig skriftligt til for eksempel noveller.
Samtidig er de mader, elever skriver tekster om
tekster pd, dynamisk foranderlige. Danskfaget
medskabes ogsa af de elever, der til enhver tid er,
og faget omformes i interaktion med samfundet,
med faglige trends og med skiftende opfattelser
af, hvad der er vigtigt. At stgtte elevers fagspe-
cifikke literacy handler derfor ogsa om lgbende
diskussioner i praksisfeltet af, hvad der egentlig
er veerdsat og hvorfor, nar elever analyserer og
fortolker tekster.

I mit ph.d.-studie (2013-2016) har jeg foretaget
feltarbejde i litteraturundervisning i tre 8. klas-
ser i tre forskellige skoler i og omkring Kgben-
havn'. Jeg undersgger elevernes sprogbrug, nar
de analyserer og fortolker noveller skriftligt. Som
en del af det specifikke har jeg fokus pa de delta-
gende elevers stillingtagen i disse tekster om tek-
ster, forstaet som deres dobbelte forholden sig:
En forholden sig til den tekst, der analyseres og
fortolkes, og en forholden sig til andre konkrete
eller potentielle udsagn om samme tekst (fx Mar-
tin & White, 2005). Det sidste finder for eksempel
sted, nar flere mulige fortolkninger diskuteres,
men ogsad nér elever sprogligt lukker for andre
mulige udsagn ved at formulere fortolkninger
som facts, eller omvendt &bner for dialog ved for
eksempel at skrive: ”Som jeg ser det, er temaet
foraeldres omsorgssvigt”.

Jeg interviewer i studiet ogsa de deltagende
elever om, hvad de ggr i litteraturundervisning,
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om deres bud p4, hvorfor de gar, hvad de gor i
klassen, samt om hvilken sprogbrug de forbinder
med analyse- og fortolkningsarbejdet. Desuden
observerer jeg den neere undervisningskontekst
forstaet som de novelleforlgb, hvor eleverne skri-
ver deres analyser og fortolkninger. Jeg undersg-
ger her, hvordan eleverne inviteres til at skrive
deres tekster om tekster, og hvilke sproglige
ressourcer til at kunne ggre dette, der synliggores
af leereren.

Kombineret litteratur- og
literacyundervisning i
grundskolen

Socialsemiotikeren Gunther Kress argumenterer
for at kombinere ”an English and literacy class-
room” (Kress, 2010, p. 233). Det vil sige kombi-
nere undervisning i det, der ogsa kaldes language
1-fag, som engelsk i England og dansk i Danmark,
og literacyundervisning. Det samme argument
ligger bag mit studies gnske om at udvikle viden,
der ikke kun kaster lys over et underbelyst felt
nationalt, men ogsa bidrager med viden, der kan
stotte elevers adgang til leering og vidensproduk-
tion i danskfagets litteraturundervisning. Nar jeg
pointerer en sammenhaeng mellem fagspecifik
literacy, leering og vidensproduktion, forstar jeg
literacy inden for en socialsemiotisk tradition,
hvor begrebet ikke alene snaevert refererer til
skriftsprogsfeerdigheder. Med begrebet refe-
rerer jeg saledes til den betydningsskabende
proces, som blandt andre elever deltager i, nar
de producerer mundtlige og skriftlige tekster, og
nar de lytter til eller leeser mundtlige og skriftlige
tekster i litteraturundervisningen i danskfaget.
Betydningsskabelse kan ske i omgang med res-
sourcer fra flere forskellige semiotiske systemer,
men i mit studie fokuserer jeg pa verbalsproget,
altsd mundtlige og skriftlige tekster produceret
med bogstavlyd og bogstaver, fordi eleverne i de
tre klasser iseer har skrevet analyser og for-
tolkninger, hvor det verbalsproglige har veeret
dominerende. Yderligere fokuserer jeg alene pa
elevers skriftlige analyser og fortolkninger. An-
dre semiotiske systemer er for eksempel visuelt
sprog (fx tegninger) og symbolsprog (fx tal).

Lingvisten Ruquiya Hasan (1996; 2011) har
pointeret, at hvis elever ikke blot skal tilegne
sig ’literacy repertoires’, der ggr dem i stand til
at agere i forskellige situationer, men ogs4 skal
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have mulighed for at veelge, hvordan de vil gare,
sd kan undervisning stgtte det, hun kalder reflek-
siv literacy, eller den refleksive dimension ved
literacy. Elevers refleksive literacy kan stgttes
ved i danskfagets litteraturundervisning at rette
opmarksomhed mod forskellige mulige méder at
formulere sig pé i for eksempel skriftlige analy-
ser og fortolkninger, og desuden ved at laegge op
til elevers refleksion over betydningsforskelle

og en dynamisk relation mellem sproghrug og
kontekster. Hvordan skaber elever stillingtagen
iskolen? Nar de gor det ene eller det andet, hvad
béde afspejler og medskaber deres sprogbrug sa?

Literacy er derved ikke kun
noget, elever har, men noget,
som paedagogiske praksisser
i danskfagets litteraturunder-
visning bade kan vaere med til
at muliggere og begraense.

At udvikle viden, som kan bruges til at stgtte
elevers fagspecifikke literacy, handler sdledes om
at udvikle viden, der kan bruges til at stgtte det,
som Mary Macken-Horarik (1997) har beskre-
vet som elevers semiotiske selvsteendighed og
uafheaengighed i skolefag. Andre teoretikere taler
parallelt hermed om muligheden for i undervis-
ning at stgtte elevers ’liberating literacies’ (Gee,
2012; Penne, 2014). Studiets forstaelse af literacy
underbygges af blandt andet et stgrre kvantita-
tivt randomiseret ’controlled trial’ (RCT)-studie af
effekten ved arbejdet med et integreret menings-
fuldt metasprog i udskolingen specifikt i forhold
til de tekster, elever skal skrive. Debra Myhill

et al. (fx 2012) viser med deres studie en positiv
effekt ved, at leereren arbejder eksplicit med
elevers fagspecifikke sprogbrug. En effekt dels
pé kvaliteten af elevers skriftlige tekster ved at
stgtte elevers adgang til ”a repertoire of possibili-
ties”, dels pa elevers metasproglige opmerksom-
hed. Literacy og herunder ogsa den refleksive
dimension ved literacy er derved ikke kun noget,
elever har, men noget, som paedagogiske praksis-
ser i danskfagets litteraturundervisning bade
kan veere med til at muligggre og begraense. Det
stiller krav om netop et hdndterbart og menings-
fuldt, det vil sige relevant, metasprog. Det stiller
ogsa krav om en litteraturdidaktik, hvor elever
gennem aktiviteter i undervisningen pa en inte-
greret made far synliggjort et fagspecifikt sprog i
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danskfagets litteraturundervisning, far mulighed
for at reflektere over dette og far stillet opgaver,
hvor der reelt er et mulighedsrum for mader at
bruge sprog pa.

Forskellige eksempler pa
analyser og fortolkninger

I min undersggelse ser jeg nogle markante lig-
heder i elevers skriftlige analyser og fortolknin-
ger. Jeg ser ogsa nogle markante forskelle, som
udsiger noget centralt om danskfagets litteratur-
undervisning pa dette tidspunkt i uddannelses-
systemet, men i det folgende vil fokus vere pa
lighederne.

Lighederne nuanceres og tydeliggores, bade

nar de refleksioner, elever gor sig i studiets
interviews, inddrages, og nar den naere under-
visningskontekst inddrages. Derved fremviser
studiet nogle steerke billeder af danskfagets lit-
teraturundervisning i udskolingen. Billederne er
centrale for at kunne diskutere, hvad der teller
i omgangen med litteratur og hvorfor, og for at
kunne stgtte elevers adgang til et mulighedsre-
pertoire af fagspecifikke sproglige ressourcer.

At eleverne forholder sig til
personer i litteraturen ses
ogsa i de deltagende elevers
skriftlige analyser og fortolk-
ninger, hvor de saerligt vaelger
at forholde sig til dem som
personer af ked og blod.

Lighederne optraeder pa tveers af de tre klas-
ser, selvom de analyse- og fortolkningsopgaver,
eleverne stilles, er forskellige. I den ene klasse
skriver eleverne analytiske fremstillinger bygget
op over et resume, tre selvvalgte analysepunk-
ter og en vurdering til sidst. I den anden klasse
skriver eleverne undervisningsmaterialer til en
7. klasse pa skolen med spgrgsmal til den feelles
leeste novelle i klassen samt korte argumente-
rende tekster om deres valg af spergsmal. I den
tredje klasse skriver eleverne manuskripter til
en litteratursamtale a la programmet Smagsdom-
merne med Adrian Hughes som veert, der blev
sendt frem til 4r 2015 pa& DR K. Eleverne formu-
lerer her deres analyser og fortolkninger i en
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samtale pé skrift mellem en vert og tre gaester,
der diskuterer den i klassen feelles leeste novelle.

I det folgende zoomer jeg ind pa to markante
ligheder, nemlig at litteraturundervisning i ud-
skolingens danskfag, sddan som denne eksem-
plificeres med studiets tre cases, dels handler
om at forholde sig til de litteraere figurer som
lyslevende personer, dels handler om at udvise
det, som jeg i studiet betegner en diskret invol-
verethed.

Elevers forholden sig til
litteraere figurer

I studiets elevinterviews fremhaever stort set

alle eleverne, at det de ggr, nar de analyserer og
fortolker litteratur, er at forholde sig til perso-
nerne i litteraturen. Det kan lyde sddan her, hvor
intervieweren ('T’) spgrger en elev CE’):

I: ”’Nar nu I (...) analyserer og fortolker en tekst i
dansk. Hvad kigger I sd pd? Nu har [ naevnt nogle
ting med narrativt forlgb og personer og sddan
noget. Hvad kigger I pa normalt?”

E: ”Meget personer. Personkarakteristik. Vi
analyserer, hvordan de er og deres veeremader,
og hvad de, hvordan de snakker og sddan noget.
Det kommer vi meget ind pa, iseer personerne
(griner).”

At eleverne forholder sig til personer i littera-
turen ses ogsa i de deltagende elevers skriftlige
analyser og fortolkninger, hvor de serligt veelger
at forholde sig til dem som personer af kad og
blod. Hvis de velger at analysere formtrak, er
det for at kunne sige mere om personerne. Som
en elev skriver som argument for de spegrgsmal,
hun har stillet i det undervisningsmateriale, hun
har veeret med til at producere:

Vores sporgsmdl er meget fokuseret pd,
hvordan personerne er, og hvordan de
opforer sig. Derfor har vi mange spargsmadl,
hvor man mest skal beskeftige sig med
personkarakteristik.

Vi har valgt dette, da vi mener, at det kan
hjelpe med at forstd personerne i teksten.
Det, syntes vi, er vigtigt, da det dermed ogsd
er nemmere at forstd temaet.
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I elevernes analyser og fortolkninger viser
denne involverethed i de litterzere figurer sig
0gsd, iseer gennem en markant interpersonel
sprogbrug, hvor eleverne velger dels affektiv
sprogbrug i tredje person, det vil sige veelger at
analysere personernes indre fglelsestilstand, og
dels og iseer veelger sprogbrug, der bruges til at
bedgmme, hvad der er menneskeligt normalt og
menneskeligt i orden. Disse valg viser sig ogsa i
de temaer, eleverne udpeger, som er nominalise-
ringer af denne type interpersonel sprogbrug, fx
ensomhed og omsorgssvigt.

Handler det om at begrunde
ned i teksten eller om at be-
grunde eksplicit ned i eget
veaerdiunivers og diskutere,
hvordan analyser og fortolk-
ninger ikke kun fremkaldes af
teksten, men ogsa af ens egen
bagage?

I interviewene begrunder eleverne det ikke, nar
de bliver spurgt, hvorfor de har dette fokus pa
personerne. De udpeger heller ikke eksempler
pa sproglige ressourcer, der er i spil i forhold

til at tage stilling til personerne i litteraturen.
Empati gennem indlevelse i den anden i littera-
turen gives som et bud pa et formal af én elev. De
fleste fremhaever imidlertid, at de analyserer og
fortolker litteratur for at forsta teksten bedre, og
dernaest fremhever en stor gruppe, at det hand-
ler om at l&ere, at den samme tekst kan forstas
forskelligt. De forbinder dermed litteraturunder-
visning med at leve sig ind i den anden i klasse-
veerelset og at leere, at mennesker har forskellige
meninger. Som en elev CE’) siger:

E: ”Det er meget sjovt at se, at man tenker sd
meget forskelligt. Den samme tekst, men alligevel
kommer der sa mange forskellige svar.”

I: ”Hvorfor var det meget sjovt?”

E: ”Det var bare underligt at teenke pa, at nar
man laeser fuldsteendigt de samme ord, sd kom-

mer der sd meget forskelligt frem.”

I sidste ende handler det om demokrati som sty-
reform, fremheaever enkelte elever.
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Trods denne involverethed i de litteraere
personer og elevernes papegning af, at det er
dem, de har fokus p4, s inviteres eleverne i
den observerede litteraturundervisning ikke til
at forholde sig til personerne i de feelles laeste
noveller, ligesom der ikke synligggres sprogbrug
direkte til at gore dette. Det er imidlertid det,
eleverne ggr, og det er det, de siger, de gagr, men
derudover retter de ikke opmarksomhed mod
det i interviewene, ligesom leereren ikke retter
opmearksomhed mod det i klasserummet. Jeg
tolker det som et samlet, steerkt billede af, at det
at forholde sig til personer i litteraturen er en
integreret, selvfglgelig praksis pa dette tids-
punkt i uddannelsessystemet.

Elevers diskrete involverethed

Det andet markante traek er, at elevernes in-
volverethed i personer i litteraturen kommer
diskret til orde i deres tekster om tekster. At de
er involveret i personerne, ses saledes ogsa ved,
at det kun er her, nar eleverne forholder sig til
personerne, at de selv kommer pa banen ved

at begrunde deres evalueringer af de littersere
figurer ikke kun ned i teksten med eksempler fra
novellerne, men ogsad ned i eget veerdiunivers.
Det sker imidlertid pé en tilbageholdende eller
netop diskret made. Der er saledes stort set ingen
eksempler pa affektiv sprogbrug i farste person
(fx ”jeg kan godt lide”), men nar eleverne forhol-
der sig til, hvad der er menneskeligt normalt og
menneskeligt i orden, bringer de egne vaerdier
ind i negativ relief. Det sker efter samme sprog-
lige mgnster, som det for eksempel ses herien
passage i en elevtekst:

moren har svigtet total efter farens dod (...)
fx da hun siger til sine rige venner at han
har nok i sig selv og ingen venner har, helt
uden den mindste eftertenksomhed, og hun
scetter pd intet tidspunkt spgrgsmdlstegn
ved sin egen rolle i Edwards liv.

Farst formuleres en direkte holdning til, hvad
der er menneskeligt i orden, formuleret med
negativ valgr: ”svigtet totalt”, derefter bringer
eleven egne vardier pa banen indirekte gennem
negationerne “helt uden” og ”pa intet tidspunkt”:
Efterteenksomhed og det at overveje sin rolle i
andres liv tildeles gennem de sproglige valg i
teksten en positiv valgr.
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Denne diskrete involverethed ses i alle elever-
nes analyser og fortolkninger péa tvaers af de tre
Klasser i studiet. Der er i den ene klasse enkelte
eksempler pa en markant involverethed, hvor
eleverne dels valger affektiv sprogbrug i forste-
person, dels direkte ekspliciterer egne verdier.
Det sidste sker i et eksempel som her, hvor en
elev diskuterer en hovedpersons handlinger og
tanker som udtryk for en depression:

Min holdning til dette er at han burde have
sogt hjeelp, inden han var kommet sa vidt.
Jeg tror, at han forsggte at finde den bedst
mulige lpsning pd sit problem. Men ifplge
min mening er at flygte fra problemerne den
helt forkerte udvej.

Noget andet, der ogsa kun er enkelte eksempler
P4, er, at eleverne diskuterer forskellige fortolk-
ninger. I interviewene siger de som beskrevet,

at et formal med at analysere og fortolke er at
leere, at den samme tekst kan fortolkes forskel-
ligt. Men hvordan ggres det pa skrift? Sproglige
ressourcer til at forholde sig til andre potentielle
eller konkrete udsagn om en tekst er raffinerede
interpersonelle sproglige ressourcer, der hgrer til
som noget af den specifikke sprogbrug i dansk-
fagets litteraturundervisning i udskolingen, hvis
denne har det formal, som eleverne selv fremhee-
ver. Skal eleverne kun omgas litteratur pa denne
maéde i et mundtligt fortolkningsfeellesskab, eller
skal de gennem undervisningen ogsa stgttes i at
gore det pa skrift?

Hvorfor udviser elever en
diskret involverethed?

Lingvisten Mary Schleppegrell (2004) har
fremheevet, at en stgrre viden om sprogbrug i
fag, bdde hvad elever ggr, og hvad de inviteres
til at ggre, ogsa kan bidrage til at statte elever
ved at leegge op til en diskussion i praksisfeltet
(blandt danskleerere, leereruddannere, forlags-
medarbejdere og danskdidaktiske forskere) af,
hvad der egentlig er veerdsat. P4 den made er
fagspecifik sprogbrug pa mikroniveau dynamisk
forbundet med spgrgsmalet om, hvorfor elever i
udskolingen skal analysere og fortolke litteratur.
Handler det om at begrunde ned i teksten eller
om at begrunde eksplicit ned i eget vaerdiunivers
og diskutere, hvordan analyser og fortolkninger
ikke kun fremkaldes af teksten, men ogsa af ens
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egen bagage? Komparative svenske undersggel-
ser af elevers skriftlige analyser og fortolkninger
viser nationale forskelle mellem mader at skabe
betydning pa i disse tekster i language 1-fag i
udskolingen (fx Sjostedt, 2013). Nar det i mit stu-
die er markant, at eleverne forholder sig diskret
involverende til personer i litteraturen, sa kan
der sporges, hvorfor det blandt andet ser sddan
ud i Danmark?

| et overgangsperspektiv

er det et spgrgsmal, om en
markant involvering vil vaere
veaerdsat i ungdomsuddannel-
sernes litteraturundervisning.

Den optagethed af novellernes personer, som er
en del af den diskrete involverethed og ligeledes
ses reflekteret af de deltagende elever i inter-
views, er interessant. I studiet tolkes det som
neaevnt som en selvfglgelig, integreret praksis,
men hvor hgrer den til? Er denne optagethed
mere overordnet dynamisk forbundet med en
social praksis, der kan vaere specifik for alders-
trinnets mader at laese litteratur pa i og uden for
skolen, eller maske med méader at laese litteratur
pa uden for skolen i alle aldre som en social
praksis knyttet til genstandsfeltet litteratur?.
Eller kan involveretheden tolkes som elevernes
opmarksomhed pa, hvad der teeller i discipli-
nen, det vil sige forbundet med socialt genken-
delige mader at laese noveller pa i litteraturun-
dervisning i danskfaget pa dette tidspunkt i
uddannelsessystemet. Selvom det at forholde sig
til personerne i fiktionen séledes kan ses som
en praksis uden for skolen, er den ogsa blevet
dyrket i danskfaget i grundskolen med forskel-
lige begrundelser. Arbejdet med identiteter
optraeder som centralt i de seneste Forenklede
Faelles Mal, og dette styringsdokument bygger
videre péa de tidligere styringsdokumenter (Mi-
nisteriet for bgrn, undervisning og ligestilling,
2013). Elevers indlevelse i litteraere figurer som
personer af kad og blod begrundes blandt andre
af filosoffen Martha Nussbaum (1997; 2010).
Hun lgfter litteraturundervisning i skolen til et
politisk demokratisk niveau ved at fremheeve,
at kritiske og reflekterende leesninger af littera-
tur i skolen kan bidrage til at udvikle narrativ
’imagination’, som indebeerer, at elever kan leve
sig ind i mennesker, der er forskellige fra dem
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selv og fa oje pd, at man alligevel trods forskelle
ligner sine medmennesker. Det bidrager til at
udvikle elever til verdensborgere, der kan ope-
rere med sensitivitet og empatisk forstaelse.

Nar de deltagende elever i studiet stort set ikke
involverer sig selv gennem affektiv sproghrug
iforsteperson, sa ser jeg det som et billede pa
noget specifikt for danskfagets litteraturunder-
visning i udskolingen. Det kan veere fordi, det
opfattes som mindre legitimt, at eleven satter
sig selv i centrum pa denne made i litteratur-
undervisningen pa dette tidspunkt i uddannelses-
systemet. Der er desuden som navnt kun enkelte
eksempler p4, at elever direkte diskuterer egne
veerdier. I et overgangsperspektiv er det et
spegrgsmal, om en markant involvering vil veere
veerdsat i ungdomsuddannelsernes litteratur-
undervisning. Fund fra studiet Faglighed og
skriftlighed peger p4, at denne made at skrive
analyser og fortolkninger pa ikke vil ses sa ty-
deligt i gymnasiets danskfag (fx Krogh & Piekut,
2015). Den diskrete involvering kan derved ma-
ske veere typisk i udskolingen som en overgang
fra et relativt stgrre fokus pa elevers holdninger
og egne verdier tidligere i skolesystemet til et
relativt mindre legitimt fokus pa dette senere.

I udskolingen kan en markant involvering med
andre ord veere ved at blive omformet til noget
mere behersket. @nsker vi det?

Noget andet, der ogsa kun er enkelte eksempler
P&, er, at eleverne diskuterer forskellige fortolk-
ninger. At gore det kan ogsa laftes til et politisk
demokratisk niveau. Filosoffen Jacques Ranciére
(1999) definerer demokratibegrebet til at rumme
og fastholde dissens, det vil sige uenigheder,
forskellige synspunkter. Med denne forstaelse
bliver en begrundelse for at analysere og fortolke
litteratur og andre fiktive tekster i skolen, at det
potentielt kan udggre et rationale for demokrati,
for sd vidt undervisningen skaber mulighed for,
at elevers forskellige fortolkninger udfoldes i for-
hold til hinanden. Det kan veere en begrundelse
for at stgtte elevers fagspecifikke literacy netop i
forhold til at bruge og reflektere over de nuance-
rede interpersonelle sproglige ressourcer, der er
centrale for dette. Udgangspunktet ligger lige for,
fordi det sproglige mgnster for, hvordan elever
indirekte bringer sig selv pa banen, er markant
tydeligt. Det skaber mulighed for peedagogiske
praksisser, der udfordrer eleverne i forhold til
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det veerdiunivers, som deres mader at forholde
sig til personer i litteraturen pa ogsa fremkaldes
af.

Perspektiver

At stgtte elevers literacy i danskfagets litteratur-
undervisning i udskolingen kraever en viden
om, hvad der karakteriserer for eksempel
elevers analyser og fortolkninger. Mit studie
viser nogle markante ligheder, som kan danne
udgangspunkt for i undervisningen at stgtte
elevers mulighedsrepertoire og refleksion over
fagspecifikke sproglige ressourcer til at forholde
sig til den anden i teksten og den anden i klas-
serummet. Det vil sige aspekter af den dobbelte
forholden sig, jeg har fremheaevet som central i
elevers tekster om tekster. De markante lighe-
der tegner billeder af danskfagets litteraturun-
dervisning i udskolingen, der ogsa kan bidrage
til at statte elever i literacyovergange pa langs i
danskfaget og pa tvears, mellem forskellige fag

i udskolingen. Konkret bidrager studiet med
viden, der gor det muligt at undersgge og tage
hgjde for forskelle internt i danskfaget mellem
trin, herunder mellemtrin og udskoling og ud-
skoling og ungdomsuddannelser. Desuden med
viden, der i et klasseteam kan skabe grobund
for samtaler om, hvad der i hvert fag leegges
veaegt pa, nar elever omgas professionelle tekster
iet givent fag. Som det sidste danner lighederne
udgangspunkt for at diskutere i et praksisfelt,
hvad der egentlig skal veere veerdsat, og hvor-
dan der kan udvikles en litteraturdidaktik, som
indarbejder studiets viden ud fra en forstaelse
af vigtigheden af at kombinere litteratur- og
literacyundervisning.

Noter

1 Artiklen bygger pé og gengiver dele af ph.d.-
afhandlingen.

2 Denne praksis kan undersgges empirisk, og
den kan udledes af omfattende forsknings-
traditioner for at diskutere litteraturens
egenart, og hvad litteraturen kan. I en dansk
sammenheang er det senest gjort med Ma-
rianne Stidsens (2015) doktordisputats Den
ny mimesis. Se ogsa Lene Storgaard Broks
artikel ”Til fiktiv samtale om dannelse og
kompetencer” i dette nummer af Viden om
Literacy.

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY



Referencer

Gee, ]. P. (2012). Social Linguistics and Literacies:
Ideology in Discourses (4 ed.). London: Routledge.

Hasan, R. (1996). Literacy, Everyday Talk and
Society. In R. Hasan & G. Williams (Eds.), Literacy
in Society. New York: Addison Wesley Longman.

Hasan, R. (2011). Literacy Pedagogy and Social
Change: Directions from Bernsteins Sociology
[2007]. In ]. ]J. Webster (Ed.), Language and Edu-
cation: Learning and Teaching in Society. The Col-
lected Works of Ruquiya Hasan (Vol. 3). London:
Equinox.

Kabel, K. (2016). Danskfagets litteraturundervis-
ning: Et casestudie af elevers skriftsproglige ma-
der at skabe stillingtagen pad. (Ph.d.). Kebenhavn:
Aarhus Universitet.

Kress, G. (2010). A Grammar for Meaning-
Making. In T. Locke (Ed.), Beyond the Grammar
Wars. New York: Routledge.

Krogh, E., & Piekut, A. (2015). Voice and nar-
rative in L1 writing. L1 Educational Studies in
Languages and Literature(15), 1-42. doi: 10.17239/
L1ESLL-2015.15.01.10

Macken-Horarik, M. (1997). Relativism in the
Politics of Discourse. In S. Muspratt, A. Luke, & P.
Freebody (Eds.), Constructing Critical Literacies:
Teaching and Learning Textual Practice. Cresskill:
Hampton Press.

Martin, ]J.R. & White, P.R.R. (2005): The Language
of Evaluation: Appraisal in English. Houndmills,
Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Ministeriet for bgrn, undervisning og ligestilling
(2013). Feelles Mal for faget dansk. http://www.
emu.dk: Ministeriet for bgrn, undervisning og
ligestilling.

Myhill, D. A., Jones, S., Lines, H., & Watson, A.
(2012). Re-thinking grammar: The impact of

embedded grammar teaching on students writing

and students’ metalinguistic understanding.
Research Papers in Education, 27(2), 139-166. doi:
10.1080/02671522.2011.637640

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY

Nussbaum, M. C. (1997). Cultivating Humanity: A
Classical Defence of Reform in Liberal Education.
Cambridge, Massachussets: Harvard University

Press.

Nussbaum, M. C. (2010). Cultivating Imagination:
Literature and the Arts Not for Profit: Why Demo-
cracy Needs the Humanities (pp. 95-120). Prince-
ton: Princeton University Press.

Penne, S. (2014). Hvorfor er Salima sa flink pa
skolen, og hvorfor har Mats bare lyst til & gi opp?
Diskursive ulikheter med utgangspunkt i identi-
tet og medierende sprak. In B. Kleve, S. Penne, &
H. Skaar (Eds.), Literacy og fagdidaktik i skole og
leererutdanning. Oslo: Novus Forlag.

Ranciere, J. (1999). Disagreement: Politics and
Philosophy. Minneapolis: University of Minnesota
Press.

Schleppegrell, M. (2004). The Language of
Schooling. Mahwah: Lawrence Erlbaum.

Sjostedt, B. (2013). Amneskonstruktioner i
ekonomismens tid: Om undervisning och
styrmedel i modersmalsdmnet i svenska og
danska gymnasier. (PhD), Malmé Hégskola,
Malmé.

Stidsen, M. (2015). Den ny mimesis. Kgbenhavn:
U Press.

Nummer 20 | september 2016 25


http://www.emu.dk
http://www.emu.dk




ET 100% DIGITALT
LASETRANINGSPROGRAM

Hastighed, koncentration og motivation ved leesning.

Over 10.000 elever pa mere end 200 skoler har det sid-
ste ar gennemfgrt programmet med en gennemsnitlig
forggelse af laesehastigheden

pa 56%.

Programmet bygger pa mere end 30 ars
forskning og erfaring med leesning
og lzering.

FrontRead henvender sig til:

e Grundskolens mellem -og udskolingstrin

e Ungdomsuddannelserne

* Videregaende uddannelser

* - 0g ogsa til dig, der gnsker at fa styrket
dine generelle ll=sekompetencer

Vi kommer gerne ud til dig og giver
en grundig prasentation.

( ( Den store maengde information, vi mader dagligt, stiller store
krav til os som leesere. Det kan veere sveert at na det hele.
Men vi kan alle forbedre vores lzesevaner, sa vi bliver
hurtigere og bedre leesere.

\/?‘

WWW.FRONTREAD.DK / INFO@FRONTREAD.DK FFQC)N-I-F\)E/A\I:)TM

KONTAKT OS OG LAR MERE: +45 2682 1500




Indlevelse o9
refleksion

En undersggelsesorienteret tilgang til

litteraturundervisning

STINE REINHOLDT HANSEN, PH.D., ADJUNKT HOS
LAREMIDDEL.DK, UNIVERSITY COLLEGE LILLEBALT

Laesning i skolen og laesning i fritiden ses
ofte som to separate storrelser. Den ene
form for laesning forbindes typisk med
pligt og krav om en bestemt videnstileg-
nelse, den anden med lyst og et umiddel-
bart behov for at blive bade underholdt
og bekraeftet. Med afsaet i viden om bgarns
leesepraeferencer samt en kognitiv og un-
dersggelsesorienteret tilgang til litteratur-
laesning skitseres her nogle tanker i
forhold til, hvordan man kan styrke enga-
gementet i skolens litteraturlaesning med
afseet i teksters umiddelbare appel.

Elever kan opleve litteraturleesning i skolen som
en fremmedartet og uvedkommende aktivitet,
der ikke rigtig siger dem noget. Det kan ogsa
veere noget af en udfordring at skulle bygge bro
mellem litteraere tekster og den omverden, bgrn
og unge fgler sig fortrolige med. Det omfatter
bl.a. forskellige digitale og sociale medier, tv-
serier, musik og bestemte former for litteratur,
som mere eller mindre bekraefter universer, de
kender.

Min pointe er i forleengelse af det, at man ved
at benytte sig af en undersggelsesorienteret til-
gang til litteraturleesning muligvis kan engage-
re elever i litteraturleesning pa ny. Der er ikke
ngdvendigvis tale om at inddrage tekster og
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medier, som bgrn og unge lettere kan forholde
sig til. Det kan man ogsa gore, men i denne
sammenhang er tilgangen til litteraturen det
centrale. Tanken er, at man med en kognitivt
funderet langsomlaesning kan inddrage elever-
ne pd en made, sa deres umiddelbare oplevelse
af teksten anerkendes og bringes i spil. Derved
bliver det ogsa muligt at koble nogle af de ap-
pelstrukturer, som kendetegner bgrns fritids-
leesning sammen med appelstrukturer, man
tilstreeber at identificere i danskundervisning i
skolen.

P4 baggrund af min ph.d.-afthandling Nér bgrn
veelger litteratur — Leesevaneundersggelse per-
spektiveret med kognitive analyser (Hansen, 2014)
vil jeg indledningsvis skitsere, hvad der kende-
tegner bgrns laesning i fritiden set i relation til
leesning, der foregar i skolen. Derefter skitseres
nogle grundleggende principper for en kognitivt
baseret, undersggelsesorienteret litteraturlees-
ning. Tilgangen eksemplificeres med nogle ana-
lytiske nedslag i Jesper Wung-Sungs roman Zam
(Wung-Sung, 2015).

Tanken er, at man med en
kognitivt funderet langsom-
laesning kan inddrage eleverne
pa en made, sa deres umid-
delbare oplevelse af teksten
anerkendes og bringes i spil.
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Appelstrukturer i barns
fritidslaesning

En central pointe i min afhandling om bgrns
leesevaner er, at alle begrn pa tvers af alder, ken
og etnicitet foretraekker at leese serier i fritiden.
Serier er bl.a. kendetegnet ved gentagelse og gen-
kendelse, og deres appel bestar for en stor del i
tilfredsstillelsen ved at vende tilbage til velkendte
universer og personer. Serielesning er saledes
forbundet med en vis fortrolighed. Derudover
viste afthandlingens leesevaneundersggelse over-
ordnet, at humor, gys og fantasy var foretrukne
kategorier eller genrer i bgrns fritidsleesning. En
del litteratur inden for disse kategorier appelle-
rer fgrst og fremmest ved at tilbyde mulighed for
umiddelbar identifikation og indlevelse.

Samtidig viste mine kognitive analyser, at flere af
de populeere bogserier ogsa indeholdt aspekter,
der lagde op til en dybere refleksion. Fx i forhold
til visse former for humor og ironi, der kraever
blik for brud pa det forventede. Det kunne ogsé
vare tekster, der indeholdt beskrivelser af fglel-
sesmaessig kompleksitet, som kraevede indlevelse
pé et hgjere niveau end blot identifikation med
hovedpersonerne. I forlengelse af det opreg-
nede jeg, med afseet i forfatteren og semiotikeren
Umberto Eco (Eco, 1990), to forskellige laeserpo-
sitioner:

* 1. ordenslaeseren, som forholder sig empatisk
og lader sig gribe af plot og identifikations-
punkter uden at forholde sig analytisk og
kritisk distancerende

* 2. ordenslaeseren, som indtager en refleksiv
leeserposition med et kritisk analytisk forhold
til tekstens form og/eller indhold.

Det er en central pointe i athandlingen, at disse
leeserpositioner ikke ngdvendigvis er koblet til
bestemte laesere, men at der netop er tale om
forskellige leeserpositioner, som det er muligt for
én og samme laeser at indtage. Ofte vil fritidslaes-
ning dog primeert veere plotdrevet, svarende til en
leeser pa 1. niveau, og bggerne appellere, fordi de
kan imgdekomme leeserens umiddelbare behov
for bekreeftelse og genkendelse. Omvendt arbej-
der man i skoleregi netop med en opfattelse af, at
litteraturleesning i skolen kan og ber: ”fa eleverne
til at sgge indsigt i verdener, som de knap nok vid-
ste eksisterede, men som det er vigtigt, de leerer at
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kende” (Kaspersen, 2012, s. 36). Det afstedkommer
typisk en tilgang til litteraturleesningen, hvor man
forst og fremmest arbejder hen mod et reflekteret
andenordensperspektiv, der reekker ud over den
umiddelbare indlevelse og oplevelse.

Spergsmalet er, om man ikke kan arbejde proces-
suelt i forhold til litteraturlaesning i skolen, s&
man dels aktiverer begge laeserpositioner, dels, i
kraft af en undersggelsesorienteret og kognitivt
funderet tilgang, kan fa universer, der umiddel-
bart forekommer fremmede eller uvasentlige,
gjort mere vedkommende og interessante at
arbejde med.

En undersggelsesorienteret
tilgang til litteraturundervisning

I det fplgende vil jeg skitsere nogle hovedprincip-
per i en undersggelsesorienteret litteraturtilgang
baseret pa et kognitivt grundlag. Fordelen ved
denne tilgang er, at den i hgjere grad inddrager
eleverne, sa det, der umiddelbart appellerer til
dem, bringes i spil. Meningen er, at deres ople-
velser og forstaelser af teksten skal iveerkseettes
fra starten, sd de ikke har folelsen af, at de skal
“regne den ud”, og at leereren sidder inde med
den endegyldige tolkning. I stedet skal deres
nysgerrighed vaekkes, og de skal opleve, at deres
umiddelbare indtryk er veesentlige bidrag til en
feelles litteratursamtale. Det handler om, som
leerer, ikke at lade sig styre af en pé forhand
vedtaget tolkning af en given tekst. I stedet skal
elevernes egne oplevelser af teksten ggres til
afseet for en tolkning. Dette kan ske ved at gore
teksten til genstand for undersogelse, s& man
far eleverne med helt teet pa i forhold til hvilke
forestillinger de konkrete ord og setningskon-
struktioner afstedkommer.

Det handler om, som lzerer,
ikke at lade sig styre af en pa
forhand vedtaget tolkning af
en given tekst. | stedet skal
elevernes egne oplevelser af
teksten gares til afsaet for en
tolkning.

Det betyder ikke, at alle tolkninger er lige gode,
men at lereren er klaedt pa til at tilretteleegge en
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aben fortolkningsdiskussion, der gor det muligt
at anlaegge forskellige perspektiver pa teksten
og diskutere ud fra elevernes egne lasninger og
ikke blot ud fra leererens tolkning.

Fire overordnede principper

Neden for oplistes fire centrale principper, som
gor sig geeldende i en undersggelsesorienteret
tilgang til litteraturundervisning i skolen:

1. En undersggelsesorienteret tilgang forsgger
at tildele en fgrsteordenslaser betydning og
veaegt.

2. Enundersggelsesorienteret tilgang i et fgrste-
ordensperspektiv gar ud pa at undersgge den
verden, man bevaeger sig ind i.

3. Med en undersggelsesorienteret tilgang laeg-
ger man sig ikke fast pd én enkelt tolkning

4. En undersggelsesorienteret tilgang tillader en
selvsteendig andenordensleesning, der ikke
bare overtager andres andenordenslaesning.
Fx en leerers eller en leerebogs mesterfortolk-
ning.

En made at naerme sig teksten pa er, i forleen-
gelse af disse principper, at arbejde med feelles
menneskelige opfattelser af vaner og mgnstre. I
min afthandling arbejder jeg bl.a. med begrebs-
skemaer som et samlet udtryk for mader, vi men-
nesker organiserer vores viden pa i bevidstheden
(Hansen, 2014, s. 142). Skemaerne omfatter séle-
des vaner og mgnstre, vi deler med hinanden, og
bestemte feelles forventninger, vi har til, hvordan
vores omverden er indrettet. Det er forhold, der
ogsa prager vores made at laese og tolke tekster
pa. Skemaerne varierer, fordi de er kulturelt,
socialt og erfaringsmaessigt bestemte, men de er
samtidig noget, vi deler med hinanden. Derfor
kan disse forestillinger og forventninger ogsa
bruges som feelles afseet for litteraturleesning,

og det har den fordel, at eleverne kan opleve at
have de samme grundlaeggende forudssetninger
for at leese en tekst, som leereren har.

Begrundelse for valg af bogen Zam
Med brug af bl.a. begrebsskemaer vil jeg i det
folgende udfolde de fire ovenstdende princip-
per for en undersggelsesorienteret litteratur-
leesning i skolen. Det sker konkret med nogle
analytiske nedslag i Jesper Wung-Sungs roman
Zam (Wung-Sung, 2015). Der er flere grunde til,
at valget netop faldt pa denne bog. Zam har en
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zombie som hovedperson, og for skoleelever kan
der veere en umiddelbar appel i at tage afseet i et
velkendt gyserelement, selvom den traditionelle
opfattelse af en zombie udfordres og nyfortolkes
idenne roman. Netop nyfortolkningen og evnen
til at tviste og udvide et velkendt univers er med
til at tilfore litterser kvalitet til veerket, fordi den
umiddelbare forventning udfordres og tvinger
leeseren til at reflektere nermere over teksten.
Forfatteren appellerer séledes bade til en forste-
og en andenordenslaeser, fordi han ggr tekstens
umiddelbare appel til et virkemiddel, samtidig
med at han er god til at kommunikere mellem
linjerne. Hvordan det kommer til udtryk, vil jeg
illustrere nedenfor.

Samtidig benytter Wung Sung sig med sit seerlige
zombie-plot af et littereert greb, der giver teksten
potentiale i forhold til at seette fokus pa aktuelle
samtidsproblematikker. I bogen lader han en
zombie have eksistentielle kvaler ved at befinde
sig pa graensen mellem at vaere levende og dad,
og pa den made italeseetter han indirekte proble-
matikker omkring det at fgle sig udenfor og split-
tet mellem to kulturer. Det giver mulighed for

at arbejde med flere perspektiveringer i forlaen-
gelse af litteraturlaesningen, som har afsetien
umiddelbar leeseoplevelse. Derudover er Zam en
af de nyere udgivelser, der er tilgeengelig pa flere
CFU’er, og som derfor er blevet brugt i litteratur-
undervisningen af flere leerere. Den har siledes
ogsa allerede veret genstand for flere didaktiske
overvejelser. For principperne sgges udfoldet og
til orientering for leesere, som ikke kender bogen,
gives her et kort resumé:

Zam er historien om en zombiedreng, hvis hgje-
ste gnske er at leve som et menneske. Handlin-
gen udspiller sig i et miljg, hvor mennesker og
zombier lever side om side, men hvor zombier

i stadigt stigende grad afskeeres fra den gvrige
omverden, eller udelukkes, fordi de er til fare
for menneskene. Zombier er levende dgde, der
spiser levende mennesker, og Zams familie er
a&gte zombier. Deres eneste drivkraft er trangen
til endnu et levende vaesen, de kan saette taen-
derne i. De er uden intellekt, uden sammenhan-
gende sprog og uciviliserede pé alle mader. Zam
forsgger derimod at civilisere sig: Han bgrster
teender, reder sit har, bruger deodorant, og han
er holdt op med at spise menneskekgd. Den in-
stinktive trang til menneskekgd fremprovokeres
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dog en dag i skolen, hvor Zam er udsat for grov
mobning og derfor ender med at bide struben
over pd en anden elev. Det forer til bortvisning
fra skolen og en endnu sverere kamp for Zam i
forhold til at leve og opfere sig som menneske.
Bogen slutter med, at Zam er pa flugt efter at
veere stukket af fra en lejr, hvor alle zombierne
har veeret indespeerret. Han er ikke lykkedes
som menneske, men flere ting tyder pa, at han
muligvis er kommet overens med at veere den
zombie, han er.

At arbejde med afseet i teksten og dens
umiddelbare appel

Med afseet i en undersggelsesorienteret tilgang
folger her nogle forslag til og refleksioner over,
hvordan man bl.a. kan arbejde med bogen. Disse
tanker er udviklet med inspiration fra Thomas
Illum Hansen og kan med fordel leeses i sammen-
haeng med hans artikel ”Nar tekster finder sted” i
dette tidsskrift.

Meningen med de fglgende gvelser er, at de skal
skeerpe elevernes opmerksomhed pa teksten, og
péa hvordan den skaber grundlag for bestemte
billeder og forestillinger. Det kan ske ved at tage
afseet i elevernes umiddelbare oplevelse af tek-
sten og ved at f4 dem til at italesaette, hvilke bil-
leder, ord og seetningskonstruktioner der ligger
til grund for deres opfattelser. Inden leesning af
hele teksten og som start pa arbejdet med bogen
scannes de forste tre sider til og med satningen:
”Et pjeblik haber Zam, at det, der er sket, ikke

er sket” (s. 9). Eleverne ma ikke se selve bogen
endnu. I stedet skal de laese teksten pa disse
forste sider og fundere over, hvad den handler
om. Hvad deres umiddelbare indtryk er. Begrun-
delsen for at starte pa netop denne méde er, at
det giver eleverne mulighed for at tage afsaetien
umiddelbar oplevelse af bogens univers, som kan
skabe grundlag for det videre arbejde, uden at de
fra begyndelsen har gjort sig tanker om, hvad det
hele ’i virkeligheden’ handler om.

Historien begynder med et velkendt og umid-
delbart realistisk scenarie. Pa de tre forste sider
erfarer laeseren, at hovedpersonen Zam befinder
sig pa en skole, og at han er blevet kaldt pa konto-
ret, hvor han er omgivet af fire leerere, fordi han
har gjort noget forkert. Man ved sdledes endnu
ikke, at der er tale om en zombie-historie. I stedet
er hovedpersonen skildret sympatisk og fattet:
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»... Zam teenker, at idreetslereren mdske er
med, fordi han er i treeningsdragt og kan
tage 100 armbgjninger i ribberne. Han skal
nok holde Zam, hvis han gar amok. Zam
har ikke tenkt sig at gd amok. Han har ikke
sd meget som overvejet at g amok. Han
tvivler pd, han har det i sig. Men samtidig
er det umuligt at forklare, at det, der skete
med Oscar i frikvarteret, slet ikke er ham.
Derfor ngjes Zam ogsd med at sgrge for
ikke at gare en eller anden beveegelse, der
kan misforstds. Han gar sa pent, som han
overhovedet kan.” (Wung-Sung, 2015, s. 8).

Umiddelbart virker det som en urimelig magt-
balance. De voksne er overlegne, bade i antal og
hvad fysikken angar. Inspektgrens kontor er i
sig selv en velkendt autoriteer manifestation af,
hvem der bestemmer, og et sted man kan blive
sendt hen, hvis man skulle have glemt det.

Under denne indledende gvelse kan man saledes
arbejde med, hvilke begrebsskemaer eleverne
kan fa gje pé i teksten. Dvs. hvilke forestillings-
verdner, der dbner sig for dem. Vi befinder os
pa en skole, en elev er kaldt pa kontoret, fordi
vedkommende har gjort noget forkert. Hvad
forbinder eleverne umiddelbart med dette
scenarie? Er de voksnes vurdering af situationen
mon retfeerdig? Hvem fgler man sympati for og
hvorfor? Hvilke ord og seetninger leder dem til
deres konklusioner? Husk, at eleverne pa dette
tidspunkt endnu ikke ved, at der er tale om en
zombie-historie. Historiens bratte overgang og
skift til netop det scenarie skal de i stedet arbejde
med senere.

At arbejde med forsideillustrationen
Efter arbejdet med de tre forste sider kan
eleverne fa udleveret en kopi af bogens forside-
illustration i farver. Eller den kan vises pa white-
board. Nar denne gvelse foreslas her, og inden de
har leest mere end de tre fgrste sider, er det for

at undga, at deres tolkning af forsiden bliver for
farvet af den videre handling.

I grupper eller sammen péa klassen kan eleverne
her tale om, hvad de umiddelbart kommer til

at teenke p4, nar de ser pa forsidens forskellige
elementer. Hvis man gnsker at arbejde undersg-
gelsesorienteret, bor man undlade at forholde sig
til hele bogomslaget, fordi man, ved leesning af
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bagsidens gengivelse af historien, er i fare for at
fa odelagt den umiddelbare oplevelse af forsiden
og det videre arbejde med teksten.

Med en undersggelsesoriente-
ret tilgang er det saledes vig-
tigt ikke allerede fra starten
at bede eleverne pejle efter
en mesterfortolkning af vaer-
ket. | stedet skal de pa dette
tidspunkt blot vaere i proces
og have fokus pa en her og nu
oplevelse.

I relation til forsiden kan man starte med at lade
eleverne reflektere over, hvilke tanker de umid-
delbart far, nar de ser pa illustrationen. Hvad
betyder farvesammensatningen, og maden tit-
lens bogstaver er udformet pa? Hvilken stemning
medfgrer den samlede illustration og hvorfor?
En made at strukturere arbejdet pa er ved at lade
eleverne arbejde med hvilke begrebsskemaer

og forestillingsverdner, de leeser ind i illustratio-
nen? Her kan de fx veere opmaerksomme pa kon-
trasten mellem lys og merk, drengen og egernet,
biddet i kanten af bogen, samt hvad drengens
mgrke, triste og tillukkede udseende signalerer.
For at tydeliggore illustrationens udtryk, kan de
evt. s@tte ord pa, hvordan en fuldsteendig modsat
forside ville se ud, og hvilke andre begrebsske-
maer de ville forbinde hermed. Dette vil skerpe
elevernes bevidsthed om, hvad forskellige farver
og udtryk symboliserer, og hvorfor de ggr det.

Med en undersggelsesorienteret tilgang er det
sdledes vigtigt ikke allerede fra starten at bede
eleverne pejle efter en mesterfortolkning af veer-
ket. I stedet skal de pa dette tidspunkt blot vaere
i proces og have fokus pé en her og nu oplevelse.
Det vil sandsynligvis styrke elevernes oplevelse
af, at deres umiddelbare indlevelse og oplevelse
af bogen er helt central for det videre arbejde

og ikke en tolkning, som leereren allerede ligger
inde med.

At arbejde med skift i handlingen

En anden mdde at arbejde undersggelsesori-
enteret pa i litteraturundervisningen er ved at
have fokus pa stemningsskift i den tekst, man
arbejder med. Dvs. steder i teksten, hvor der
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pludselig sker noget uventet, og man fx eendrer
sit syn pa personerne, eller handlingen tager en
overraskende drejning. Konkret kan man under
leesningen bede eleverne om kort at notere sig,
nar der sker sddanne grundleggende stemnings-
skift i handlingen. Hvor lader man sig bare rive
med af forteellingen, og hvor stopper man op og
undres?

Man kan bade arbejde med disse skift undervejs
og efter endt leesning. Meningen er under alle
omstendigheder at fa elevernes opmerksomhed
skeerpet i forhold til, hvordan teksten bearbej-
der leeserens forestillingsevne. Herunder hvilke
opfattelser og forestillinger bestemte ord og saet-
ningskonstruktioner afstedkommer. Med fokus
pé stemningsskift arbejder man siledes med at
udfordre den umiddelbare fgrsteordenslaesning
af teksten, fordi stemningsskiftet gor, at man ma
stoppe op og padbegynde en reflekteret anden-
ordenslaesning: Hvad skete der her? Hvorfor
skete det? Hvad betyder det?

I Zam er det oplagt at arbejde med sddanne
stemningsskift, fordi handlingen er bygget op
om skismaet mellem at veere civiliseret men-
neske og uciviliseret zombie. Som zombie, der
for alt i verden gerne vil veere menneske, er
hovedpersonen Zam placeret midt imellem de
to poler, og det medfgrer hos Wung Sung en til
tider overraskende nyfortolkning af begge ellers
meget adskilte begrebsskemaer. I historien byttes
der saledes flere gange rundt pa forholdene, sa
zombier netop opforer sig mere civiliseret end
mennesker, og mennesker omvendt opferer

sig bade dyrisk og folelsesmaessigt afstumpet.
Samtidig treekker forfatteren bevidst pd vores
stereotype forestillinger om bade zombier og
mennesker, og derfor opleves de pludselige skift
ekstra virkningsfulde. I forleengelse af det kan
eleverne under laesningen kort notere for sig
selv, hvornér de oplever henholdsvis: indlevelse
og afstand, empati og distance i teksten. Fokus
pa disse skift i teksten, og hvilke forestillinger de
medforer, kan efterfglgende danne grundlag for
en mere overordnet diskussion af emner som
naestekeerlighed, gensidig respekt og tolerance,
eller fx hvem der har ret til at demme, hvad der
er rigtigt og forkert.

Et konkret eksempel pa, hvordan man kan ar-
bejde med sadanne skift, kan gives i forleengelse
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af de allerede foreslaede gvelser. Efter af have
arbejdet med forsideillustrationen kan eleverne
vende tilbage til teksten, de har laest, og laese
resten af side 9 feerdig. Her afslgres det, hvorfor
Zam er i problemer, og at det skyldes et overgreb
iform af et dgdeligt bid:

”...Et gjeblik hdber Zam, at det der er sket,
ikke er sket. Sa lgfter Oscar hovedet, sd
man kan se det store hul i hans strube.
Hans trgje er mork af blod, og gjnene er
uklare og farvelgse. Oscar smiler svagt til
dem og blotter teenderne. Han er dod, men
ikke-dod. ”Ah Gud!” Siger matematiklce-
reren. Jeg veenner mig aldrig til det.” Zam
er flov og stolt pd samme tid. Han har bidt
ham, men det er et helt perfekt bid. Prcecist
og dybt...” (Wung-Sung, 2015, s. 9).

I bogen svarer det til 12 linjer, som grundlaeg-
gende @&ndrer tekstens budskab om, hvad der er
pé feerde. Forestillingen om en elev, der demon-
strativt og maske uretfeerdigt seettes pa plads pa
skoleinspektgrens kontor, aflgses af en meget
detaljeret beskrivelse af det bid, Zam har péfert
en anden elev.

Det afgerende i ovelsen er at
fa eleverne til at forsta, hvor-
dan en tekst kan bearbejde
og modellere vores fantasi, sa
den fremkalder bestemte bil-
leder.

Bestemte ord og udbrud giver helt bestemte
forestillinger. Derfor kan man arbejde med, hvor
i teksten stemningen @ndrer sig, og hvilke ord
og setninger der er afggrende for dette skift.
Man kan igen tale om begrebsskemaer, der
krydser hinanden, og fx stille spgrgsmal til, hvad
eleverne forbinder med skabninger, der bider
andre mennesker. Er de troveerdige? Generelt og
her i teksten. Hvorfor/hvorfor ikke? Som lerer
kan man sgge at satte fokus pé, hvilken effekt
det har, at to sa forskellige begrebsskemaer som
skolen og zombieverdenen pludselig hgrer til i
én og samme verden. Det afggrende i gvelsen er
at fa eleverne til at forstd, hvordan en tekst kan
bearbejde og modellere vores fantasi, sa den
fremkalder bestemte billeder. Hvordan forfat-
teren i virkeligheden manipulerer med vores
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bevidsthed for at opna en bestemt virkning.

Eleverne vil efter den ovenstdende gvelse have
aktiveret bade en fgrste- og en andenordens-
leesning. Ved leesning af de fgrste tre sider lader
man sig fore med af teksten, fordi hovedperso-
nen beskrives, sa leeseren foler sig fortrolig med
ham. Zam virker sympatisk, og scenariet med
inspektgrens kontor er et velkendt, men ubeha-
geligt sted at veaere blevet sendt hen, hvis man har
gjort noget forkert. Derfor har man umiddelbart
medfelelse med forteelleren, og man oplever
ham som troveerdig og tillidsvaekkende, fordi
han virker ydmyg og angrende. Men da laeseren
konfronteres med Zams angreb pa en anden elev,
sker der et brud pa forventningerne til teksten,
og der opstar et naturligt behov for at stoppe op
og taenke over, hvad der foregar.

Afsluttende refleksioner
over forste- og
andenordensperspektiv

Artiklens udgangspunkt var skellet mellem skole-
og fritidsleesning. Undervejs har jeg sggt at vise,
hvordan en undersggelsesorienteret tilgang til
litteraturleesning i skolen giver mulighed for at
koble fritidsleesningens umiddelbare indlevelse
med skolelaesningens mere reflekterede tilgang
til litteraturlaesning

Forsteordenslaesning bliver typisk aktiveret ved
empati, identifikation og indlevelse i personer i
teksten. Den umiddelbare appel eller invitation
til indlevelse kan ske ved at noget skildres meget
direkte og som vist ovenfor fx afskyvaekkende.

Andenordens reflekteret laesning aktiveres
omvendt ved, at den umiddelbare fgrsteordens-
leesning afbrydes af uventede haendelser eller
ting i teksten, som man undres over. Fx ved skift
i stemningen, eller hvis teksten rummer inter-
tekstuelle referencer, som enten bliver opdaget
af eleverne selv, eller som laereren ggr eleverne
opmerksom pa.

Arbejdet med intertekstuelle referencer for-

drer en reflekteret andenordenslaesning. Vil
man holde fast i den undersggelsesorienterede
tilgang, ber man derfor vente med at ga i dybden
med referencer til andre tekster, til den forste
gennemlasning er gennemfort, og man har et
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erfaringsmaessigt grundlag for at arbejde videre Wung-Sung, J. (2015). Zam. Kebenhavn: Hgst &

med en andenordensrefleksion i forbindelse med Sen/ROSINANTE & CO.
en genlaesning.

Det vaesentlige ved en undersggelsesorienteret
tilgang er, at man ikke lader en intertekstuel re-
ference std i vejen for elevens egen umiddelbare
oplevelse af teksten ved den farste gennemlaes-
ning. Slutninger og sammenligninger med andre
tekster skal gerne opsta pa en méade, s elevene
oplever, at det har afseet i en farsteordenslees-
ning, de selv har veeret med til at skabe.

Det er netop muligheden for at leese pa flere
niveauer, der ggr den undersggelsesorienterede
tilgang interessant. Den understgtter bade eleven
iat leese teksten pa egne preemisser, i kraft af et
umiddelbart og fremadrettet indlevelsesperspek-
tiv, og den kan, med hjeelp fra en leerer, danne
grundlag for et mere kritisk reflekterende og ofte
tilbageskuende analytisk perspektiv. Tekstens
umiddelbare appel til laeseren handler i denne
optik ikke om, at indholdet skal gengive eller
bekreefte det sprog og de tematikker, skoleelever
normalt forbinder sig med. Apellen handler her
om teksters evne til at aktivere en umiddelbar
indlevelse eller oplevelse, der med leererens
hjeelp kan fungere som et selverkendt og dermed
givtigt afseet for en senere refleksion.
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Nar tekster
finder sted

Det kognitive scenariebegreb som basis for en
undersggelsesorienteret tekstdidaktik

THOMAS ILLUM HANSEN, PH.D., LEDER AF LAREMIDDEL.DK
OG CENTER FOR ANVENDT SKOLEFORSKNING, UNIVERSITY
COLLEGE LILLEBALT.

Med afsaet i et faenomenologisk tekstbe-
greb prasenteres en undersggelsesorien-
teret tilgang til tekst- og talehandlinger,
hvor det kognitive scenariebegreb spil-
ler en central rolle som bindeled mellem
tekst, situation og kontekst i undervisnin-
gen. Der argumenteres for en langsomhe-
dens didaktik, hvor arbejdet med scena-
rier abner for en eksplorativ tilgang til
kulturens tegn og tekster, der pa mange
mader minder om en undersggelsesorien-
teret tilgang inden for naturfag og mate-
matik. Argumenterne bliver konkretiseret
med eksempler pa analyser og scenarie-
ovelser, der tildeler stedet, anskuelsen

og det kropsligt situerede perspektiv en
vigtig betydning i undervisningen.

Scenarier abner for ekspe-
rimenter og undersggelser,
hvor laerere og elever i langt
hojere grad kan bringe deres
egne erfaringer i spil.
Hvorfor er det vigtigt at arbejde med scenarier
og forestillinger i danskundervisningen? Det er
det, fordi scenarier og forestillinger gor arbejdet

med sprog og tekster konkret og naerveerende.
Scenarier dbner for eksperimenter og undersg-
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gelser, hvor leerere og elever ilangt hgjere grad
kan bringe deres egne erfaringer i spil, end det
er tilfeeldet ved de former for undervisning i
sprog og tekster, der har et overvejende fokus
pa grammatik og regler for genrer og sprogbrug.
En metodisk brug af scenarier skaber saledes
rum for en undersggende tilgang og en form for
langsomhed, hvor man giver sig tid til at stoppe
op og undersgge sprog og tekster med afsaet i det
konkrete forestillingsindhold, man danner, mens
man interagerer med teksterne og er i dialog
med andre.

Grundlaget for en undersggelsesorienteret
tekstdidaktik af denne art er en feenomenologisk
tilgang til sprog, tekster og erkendelse, der defi-
nerer et scenarie som en situeret og retningsbe-
stemt forestilling. Det vil mere praecist sige, at det
er en forestilling, der rammeszetter, anskueliggor
og tilskriver betydning til tid og rum ud fra mal-
orienterede handlinger i et kropsligt forankret
perspektiv, som bade kan veere fortids-, nutids-
og fremtidsvendt. Sdledes erindrer vi i kraft af
scenariebaserede hukommelsespakker. Vi opfat-
ter og afkoder aktuelle haendelser, situationer

og landskaber som typificerede scenarier. Og vi
forholder os til fremtiden som forskellige mulige
scenarier, der skabes og tolkes i lyset af det re-
servoir af scenarier, som danner horisonten for
vores forstdelse. Pa den baggrund vil jeg give ek-
sempler pa, hvordan man kan arbejde med sprog
og tekster som tegn, der aktiverer og levendeggr
scenarier i sprogbrugernes forestillinger, og som
ikraft heraf relaterer til deres erfaringsdannelse.
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Det vil jeg gore med serligt henblik p& danskun-
dervisning, hvor tekster finder sted i mere end
en forstand. Dels er en tekst ikke en statisk
storrelse fastholdt i skrift, men en dynamisk
starrelse, der aktiveres og bringes til live, nar
vilaeser, skriver og kommunikerer. Dels har en
tekst hjemme et sted i verden, dvs., at dens betyd-
ningsdannelse bliver abstrakt og uvedkommen-
de, hvis den ikke forstds i relation til en naermere
bestemt situation og samfundsmaessig kontekst.

I dette tidsskrift praesenterer Stine Reinholdt
Hansens artikel ” Indlevelse og refleksion — En
undersggelsesorienteret tilgang til litteraturun-
dervisning” et konkret eksempel pd, hvordan
man ud fra en undersggelsesorienteret didaktik
kan arbejde med Jesper Wung Zungs roman Zam
i danskundervisningen.

Ytringer er opskrifter pa
scenarier

Det forste eksempel er taget fra den kognitive
sprogvidenskab, hvis sprogsyn i kortform er
karakteriseret ved, at sproglige ytringer fagrst

og fremmest bliver opfattet som opskrifter pa,
hvordan man opfatter og forholder sig til scena-
rier eller aspekter af et scenarie. Det viser sig pa
flere niveauer fra billeddannende udtryk (hun
har form som et timeglas), over hverdagsudtryk
(osten ligger pa bordet) til mere abstrakte beskri-
velser (rentefaldet udeblev pa trods af det store
pres mod den danske krone). Feelles for disse
eksempler er, at seetningerne skaber scenariske
forestillinger med figurer i forhold til en bag-
grund. Selv om der kun er tale om ansatser til
eller aspekter af et scenarie, gor figur/baggrund-
forholdet, at ytringerne skaber en forestilling
med et perspektiv og en dynamik, der kan
udfoldes som scenarie. Det kunne vere digteren
T.S. Eliot, der fremstiller sin elskede hustru med
udgangspunkt i timeglasmetaforen, eller en per-
son, der guides til at finde en ost i kgkkenet.

Inden for den kognitive sprogvidenskab har
lingvisten Leonard Talmy gennemfgrt en stgrre
systematisk undersggelse af, hvordan sprog-
lige mgnstre fungerer kognitivt som udtryk for
opmarksomhedsfelter med et dynamisk forhold
mellem figur, baggrund og omgivelser. I ud-
gangspunktet er der en seerlig opmarksomhed
over for bevagelse frem for stilstand og over for
det fremmede og ukendte frem for det fortrolige
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og velkendte. Det kognitive argument er, at vi
basalt set danner scenariske forestillinger ved

at percipere bevagelse i forhold til stilstand. Vi
har sdledes en tendens til at fremhaeve den mest
ukendte og bevagelige genstand i et scenarie
frem for en mere kendt og statisk baggrund, fx
”osten ligger pa bordet” og “cyklen star bag haek-
ken”. Det forekommer merkeligt at bytte rundt
og sige, at ”bordet understgtter osten” eller at
“hakken er foran cyklen”.

At arbejdet med sprog og
tekster i skolens fag ber have
form som en anskuelsesunder-
visning, hvor laerer og elever
tydeligger de scenarier, der
gor ytringer meningsfulde.
Ellers risikerer vi at behandle
sproget som et kropslgst sy-
stem.

Eksemplet med rentefald ville Talmy analysere
som et eksempel pa fiktiv bevaegelse og et forhold
mellem modsatrettede kraefter. Pointen er, at vi
forstar et forhold mellem to forskellige rentesat-
ser metaforisk som fald eller stigning, og at det
stotter forstdelsen at tilskrive forholdet en fiktiv
bevagelse. Andre eksempler pa fiktiv beveegelse
er “indhegningen folger vejen” eller ”bakken
rejser sig brat foran 0s”. De modsatrettede kreef-
ter viser sig ved, at vi typisk forstar et scenarie
pé baggrund af et kontrafaktisk scenarie, dvs.,
at tingene havde forholdt sig modsat. Fx kunne
rentefaldet meget vel have veret et faktum. Der
er en modsaetning mellem pé den ene side en
rente, der har en tendens til at ligge fast, og pa
den anden side et pres mod den danske krone.
Styrkeforholdet falder fx pa et givet tidspunkt
ud til fordel for den faste rente, men sprogligga-
relsen af presset mod den danske krone vaekker
forestillingen om, at det omvendte styrkeforhold
kunne veere tilfeeldet, hvis presset gges, eller
tendensen svaekkes.

Har man fgrst blik for, at sprog bruges til at
danne scenarier i kontrast til mod-scenarier, bli-
ver man opmerksom pa det i udtryk, hvor man
ellers let ville overse det. Fx udsagnet: der var
en saglig og civiliseret debat om skolens fremtid”,
hvor udtrykket ”civiliseret” veekker den modsatte
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forestilling, nemlig at skoledebatten ofte anta-
ger ikke-civiliserede former. Talmys analyser af
denne art tolker jeg som et fgrste argument for,
at arbejdet med sprog og tekster i skolens fag
ber have form som en anskuelsesundervisning,
hvor lerer og elever tydeliggar de scenarier,
der gor ytringer meningsfulde. Ellers risikerer
vi at behandle sproget som et kropslgst system,
der bestdr af abstrakte elementer, strukturer og
regler.

Kognitive skemaer

Det kognitive grundlag for dannelsen af scena-
rier er kognitive skemaer, idet de anvendes til

at organisere den situerede forestilling — bade
sansekonkret i forbindelse med perception og
imagineert i forbindelse med indbildningskraf-
tens projektion. Skemabegrebet blev allerede
introduceret af den tyske filosof Immanuel Kant i
Kritik der reinen Vernunft (1781) som et kognitivt
bindeled, der forbinder sansning og forstand.
Sidenhen blev det videreudviklet inden for den
faenomenologiske tradition, hvor skemabegrebets
betydning for projektion blev udfoldet i relation
til litteraturteori. Sdledes udviklede den polske
filosof Roman Ingarden en omfattende tekstteori
ud fra skemabegrebet. I Das literarische Kunst-
werk (1931) beskriver han udferligt, hvordan en
tekst og dens fremstillingsform kan forstas som
en skematisk konstruktion. Han skelner skarpt
mellem skemaer pa den ene side og det indhold,
de fremstiller, pa den anden side. Det repraesen-
terede indhold i en tekst er ifglge Ingarden ngd-
vendigvis underbestemt, dvs. kendetegnet ved
ubestemte steder pga. “tomme pladser” i kogni-
tive skemaer, som laeseren méa udfylde og konkre-
tisere. Denne pointe er ogsa relevant for en mere
generel forstdelse af scenariers kognitive funk-
tion, fordi skemaers funktion i tekster kan bruges
til at belyse, hvordan skemaer pa tilsvarende vis
rammesatter og styrer menneskers slutninger
(inferens) og mader at tilskrive betydning pa i
forbindelse med perception.

Skemabaserede scenarier i
danskundervisningen

Som eksempel vil jeg skitsere, hvordan man
kan arbejde kognitivt med scenarier i dansk.

Rammen for denne skitse er den didaktik for
danskfaget, jeg har preesenteret i Dansk (2015) i
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publikationsserien Mdl og midler. Den er kende-
tegnet ved at forstd danskfaget som speendt ud
mellem to grundlaeggende forskellige typer af
situationer og kompetencer, der praeger faget.
Dels en fortolkningssituation, defineret ved en
hermeneutisk veerk/publikum-relation, og en
fortolkningskompetence, der udvikles i omgan-
gen med aestetiske tekster og kunstveerker. Dels
en kommunikationssituation, defineret ved en
kommunikativ afsender/modtager-relation, og en
kommunikationskompetence, der udvikles i om-
gangen med praktiske tekster og talehandlinger.

Denne indbyggede dobbelthed i faget afspej-

ler sig ogsa i scenariernes didaktiske funktio-
ner. Pa den ene side anvendes scenarier fra
skolens omverden til at skabe eller genskabe
kommunikationssituationer. Det sker enten
gennem repreesentation af, kommunikation
med eller simulering af aktgrer i scenarier, der
hgrer hjemme i en bestemt kontekst. Tre typer
af koblinger til omverdenen, der ofte vil blive
understgttet af digital teknologi. Scenariernes
kontekstathengige karakter skyldes, at prakti-
ske tekster er defineret ved deres funktioner i
bestemte samfundsmaessige sammenhaenge, fx
om der er tale om politiske, journalistiske, ud-
dannelsesmaessige eller kommercielle tekster.
Saledes er det afggrende at kende den relevante
kontekst for at forsta scenarier, der fx vedrgrer
en henvendelse til kommunen, en fremlaeggelse
til en eksamen eller en politisk tale.

En undersggelsesorienteret
tilgang til tegn og tekster
kraever tid til at formulere og
afprave hypoteser, antagelser,
kvalificerede geet og eksplora-
tive spgrgsmal.

Pa den anden side anvendes fiktive scenarier

1 aestetiske tekster og kunstveerker til at skabe
mere eller mindre fortolkningskravende situa-
tioner og fremmederfaringer. Det sker enten
gennem konkretion (den feenomenologiske beteg-
nelse for en scenarieskabende leesning), drama-
tisering eller produktion af fiktive scenarier. Til
forskel fra praktiske tekster er sestetiske tekster
mere uafhaengige af den aktuelle kontekst. Det
viser sig ved, at deres genre (fx digt, novelle,
roman eller dogmefilm) ikke er defineret ved
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deres funktion i en kontekst, men derimod ved
astetiske traek ved teksternes form og aestetiske
virkning pa publikum. Det gaelder fx kortprosa,
haikudigte og fantastiske forteellinger. Den rele-
vante kontekst i forhold til fiktive scenarier er
séledes snarere den fremstillede kontekst, fx om
scenarierne er fremstillet som en del af en stgrre
historisk kontekst, der kalder pd en hermeneu-
tisk tolkning af forholdet mellem nu og da.

Dette grundleggende skel mellem scenariers
didaktiske funktioner ggr, at tekster finder sted
pé ret forskellige mader i danskundervisningen.
I relation til praktiske tekster og talehandlinger
skabes scenarier ved at aktivere kognitive ske-
maer med afset i bestemte kontekster i skolens
omverden. Det sker fX, nir man simulerer en
avisredaktion i klassen med bestemte roller,
rekvisitter og handlesekvenser. De praktiske
tekster og talehandlinger er typisk del af en dben,
uafsluttet kommunikation, der gor det vanskeligt
at afgreense den relevante kontekst. Man kan
saledes blive ved med at udfolde, praecisere og
inddrage nye skemaer, hvilket er blevet tydeligt
med digitale diskussionsfora og blogindlaeg.

I relation til eestetiske tekster og kunstveerker
skabes scenarier derimod ved at aktivere for-
skellige typer af kognitive skemaer med afseet i
teksten eller vaerket selv. Det sker fX, ndr man ser
film eller laeser skenlitteratur, der fremstiller en
verden, som principielt set er afgraenset af tek-
stens eestetiske ramme. Denne afsluttede veerk-
karakter ggr, at man har brug for neerlaesnings-
strategier, s man kan begrunde sin oplevelse
og forstaelse af teksten og inddrage viden fra
konteksten pa tekstens preemisser.

Lad teksten finde sted

Feelles for de to grundsituationer i danskunder-
visningen, den astetisk-hermeneutiske og den
praktisk-kommunikative, er, at det kreever tid

og en klar prioritering af scenariers betydning
for tekst- og talehandlinger at lade teksterne
finde sted. Det kraever med andre ord en lang-
somhedens didaktik, som jeg med inspiration fra
”inquiry-based science education” (@stergaard,
Sillasen, Hagelskjeer & Bavnhgj, 2010, s. 25 ff.) vil
betegne som en undersggelsesorienteret tilgang
til tekst- og talehandlinger. Det forunderlige er
nemlig, at hvis man giver sig tid til at arbejde
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med scenarier i dansk, s dbner man for en eks-
plorativ tilgang til kulturens tegn og tekster, der
pé mange mader minder om en undersggelses-
orienteret tilgang inden for naturfag. Det vil jeg
give et par eksempler pa.

Det kan anbefales at arbejde med scenarier som
omdrejningspunkt for leengere forlgb, fordi en
undersggelsesorienteret tilgang til tegn og tekster
kreaever tid til at formulere og afprgve hypoteser,
antagelser, kvalificerede geet og eksplorative
spergsmal. Det kan fx veere en undersggelses-
orienteret tilgang til eestetiske tekster, hvor man
lader den aestetiske oplevelse af fiktive scena-
rier veere det udgangspunkt, man til stadighed
vender tilbage til og udfolder i forbindelse med
en undersggelse af tekst og kontekst. Denne
tilgang har jeg tidligere betegnet ”procesorien-
teret litteraturpeedagogik” for at betone, at der
er tale om en refleksiv proces, der er forankret i
en fagrstepersonlig oplevelse (Hansen, 2004). En
undersggelsesorienteret tilgang til praktiske tek-
ster og talehandlinger vil til sammenligning have
en mere projektorienteret karakter, fordi den
kommunikative kobling til en kontekst uden for
skolen laegger op til virkelighedsnare problem-
stillinger, fx at man simulerer en avisredaktion i
klassen eller lgser en kommunikativ opgave for
andre, fx producerer en web-folder til det lokale
museums kommende udstilling.

Man kan imidlertid ogséd arbejde mere afgraenset
med scenariegvelser i dansk. Det kan fx vare
ekfrase pa klassen, hvor man i en struktureret
klassesamtale satter ord pa et billede, alle kan
se. Ved at seette ord pa en billedlig fremstilling
af rumlige positioner, retninger og handlinger
bliver man bevidst om, hvordan man kan rekon-
struere og gengive scenarier sprogligt. Det feelles
udgangspunkt kan ogsa vare de scenarier, ele-
verne danner i deres forestillinger, nar de leeser
eller hgrer en tekst, fx:

John var pa vej til skolen. Han var engste-
lig for matematiktimen. Han hdbede, han
havde klassen under kontrol i dag.

Mange vil opleve et fald i leesehastigheden ved
den tredje seetning. Det har de to kognitive lingvi-
ster Garrod og Sanford (1990) dokumenteret i en
undersggelse af inferens og laesehastighed. Den
kognitive forklaring er, at leeseren aktiverer be-
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stemte kognitive skemaer og danner prototypiske
scenarier ud fra den mindste afvigelses princip,
som lgbende ma revideres under leesningen.
Ordene skole, engstelig og matematik optree-

der ofte i sammenhang med en prototypisk
problematik, der handler om at have vanskeligt
ved matematik. Derfor opfattes de som signal-
ord, der far leeseren til at foretage en forlens
konkretiserende inferens og aktivere bestemte
kognitive skemaer for rollefordeling (eengstelig
elev og autoriteer matematiklaerer) og kausalitet
(har man ikke lgst sine hjemmeopgaver i mate-
matik tilfredsstillende, kan man f& problemer
iundervisningen, og denne risiko medfgrer
a@ngstelighed). Scenariets betydning for leeserens
prototypiske inferenser og sammenkadning af
setninger bliver tydelig, hvis man tilfgjer en
fjerde saetning, der bryder markant med skemaet
for matematikundervisning: ”Undervisning var
ikke en normal del af en pedels job”.

Man kan udvide denne type scenariegvelser med
teksteksempler, der skifter betydning i forskel-
lige kontekster. Det kan fx veere infomercials og
reklamer forkleedt som nyhedsartikler. Man kan
ogsa praesentere titlen pa R. Broby-Johansens digt
BORDELPIGE DRABER UF@DT som en overskrift
fra en af formiddagsbladenes spisesedler. Som
overskrift giver den anledning til andre infe-
renser, end ndr man analyserer setningen som
del af et digt. En omvendt gvelse er at tage en
passage fra en vejrudsigt og preesentere den som
et digt:

Udbredt tdge

over middag

med udsigt til opklaring
hen pa eftermiddagen.

Som digt giver teksten anledning til en laesning
med fordobling, hvor man begynder at tilleegge
tage, opklaring og dagens cyklus betydning som
en kognitiv metafor, der kan anvendes om en
begyndende forstdelse, et forhold mellem men-
nesker eller andre former for udvikling struktu-
reret af de samme skemaer. Eksempelvis bygger
verbaladjektivet “udbredt” pa et skema for volu-
men og fiktiv bevaegelse (brede sig i alle retnin-
ger), og inden for teksten sker der en modstilling
mellem udbredt og opklaring, ikke-sigtbarhed
og sigtharhed, der sammen med skemaerne for
graense, overgang og cyklus abner for mange mu-

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY

lige tolkninger. Modstillingen heenger sammen
med, at aestetiske tekster ofte leeses ud fra den
hgjeste speendings princip (at man tilleegger mod-
setninger en ekstra betydning) som modvaegt til
den mindste afvigelses princip. Man slutter altsa
ikke kun ud fra vanemaessig brug af skemaer og
den mindste afvigelses princip, men dbner for en
litteraer fordobling ud fra en kreativ tolkning af
skemaer og den hgjeste spaendings princip.

Det metodiske greb, jeg anvender i scenarie-
gvelser, har jeg udviklet som en seerlig form for
neerlaesningsstrategi, der er kendetegnet ved
langsomleaesning som metode og synligggrelse af
inferenser. I relation til aestetiske tekster har jeg
kaldt strategien for fenomenologisk langsomlaes-
ning og fokuslesning (Hansen, 2008, s. 115 ff. &
2011, s. 113 ff.), mens jeg har lanceret den som
faglig langsomlaesning i relation til fagtekster
(Hansen, 2011, s. 176 f.). Det lille skift fra feeno-
menologisk til faglig langsomlaesning markerer,
at langsomleaesning fungerer forskelligt i relation
til forskellige typer af tekster.

Den feenomenologiske langsomleesning nedseet-
ter leesetempoet med henblik pé at danne kon-
krete scenarier, samtidig med at man registrerer,
pa hvilke mader teksten og den fortlgbende ak-
tivering af kognitive skemaer har indflydelse pa
leeseproces og scenariedannelse. Denne tilgang
adskiller sig markant fra en udbredt formali-
stisk tendens til at analysere sprog og tekster
som systemer, der er kendetegnet ved bestemte
formelle treek, fx genretraek, fremstillingsfor-
mer, metaforer, synsvinkler, forteelleforhold
eller grammatiske traek. Fzelles for formalistiske
tilgange er, at deres udgangspunkt er en undersg-
gelse af formelle traek ved tekster med henblik pa
at forklare teksterne pa den baggrund. I under-
visningen vil det typisk komme til udtryk som
forholdsvis lukkede opgaver, hvor elever forst
skal redeggre for og analysere en raekke formelle
treek, inden de far lov til at fortolke teksten.

Eksempler pa formalistiske opgaver med fokus
pé genretraek finder man fx i det prisvindende
leeremiddel Vild med dansk (Ammitzbgll, @ster-
gren-Olsen & Poulsen, 2007, s. 126 og 130)%:

Lav en liste over tekstens magiske elemen-
ter og en over tekstens realistiske elemen-
ter.
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Find treek fra folkeeventyrene i tekstuddraget.
Find beviser pd, at tekstuddraget er fantasy.

Til sammenligning prioriterer den fenomenolo-
giske langsomlaesning laeserens fortrolighed med
sprog og verden som grundlag for dannelsen af
kognitive scenarier. Ved at tage udgangspunkt i
kognitive scenarier frem for sproglige systemer
far man en mere adben og eksperimentel tilgang
til tekster. I undervisningen vil det komme til
udtryk som spergsmal og opgaver, der stilles til
scenarier og udfyldning af tomme pladser, fordi
leesere er tilbgjelige til at udfylde tomme pladser
ud fra kognitive skemaer. Tag for eksempel fgrste
strofe i Johannes V. Jensens digt ”Envoi”:

Nu breder Hylden
de svale Hender
mod Sommermaanen.

Mange vil opleve en nerhed mellem det kosmi-
ske og det jordiske (hyld, heender og sommerma-
ne) og en harmonisk stemning, hvilket haenger
sammen med den scenariske forestilling om
manens blgde belysning, en sval temperatur og
en aben, ikke-straebende gestus (brede). Som den
danske litterat Jorn Vosmar har gjort opmaerk-
som pa, endres denne forestilling brat, hvis man
skifter verbet “breder” ud med verbet ”straek-
ker”. For en formalistisk betragtning er denne
udskiftning et skift inden for et sprogsystem med
et begraenset antal mulige valg. For en kognitiv,
feenomenologisk betragtning er det et skift, der
vedrgrer aktiveringen af forskellige kognitive
skemaer. Hvor verbet ”"breder” angiver en fav-
nende dbning, der gor hylden til mal for ménens
belysning, dér ger verbet ”streekker” manen til
mal for hyldens straeben, hvilket giver et helt
andet, mere modsatningsfyldt scenarie.

Fzelles for den faglige og den
feenomenologiske langsom-
laesning er et gnske om at
skabe aktive laesere og synlig-
gore inferens pa baggrund af
kognitive scenarier og skema-
er i undervisningen.

Den faglige langsomlaesning nedsatter ligeledes
leesetempoet, men forskyder fokus fra tekstin-
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terne til teksteksterne relationer. Det kan ske
ved, at man udveelger en relevant og overskuelig
passage i en fagtekst eller praktisk tekst (fx en
side, et dobbeltopslag eller et skeermbillede).
Dernaest planlaegges undervisningen ved at dele
passagen op i afsnit og visuelle klynger (dvs.
tekst- og billedelementer, der udger en afgraen-
set enhed). Opdelingen sker ud fra en analyse af
forudsete problemer, tomme pladser og centrale
pointer. P4 den baggrund kan man gennemfgre
en “faglig langsomlaesning” pa klassen, dvs. en
leesning, der synliggar afsenderen og tydeliggor,
hvordan man drager slutninger (infererer) pa
en made, som er relevant i forhold til tekstens
kontekst. Det kan fx veere ved at saette ord pa
sine egne slutninger, pege pa tomme pladser og
stille kritiske spgrgsmal til forfatteren. Man kan
ogsa veelge at inddrage eleverne i en samtale om
teksten ud fra forundringsspergsmal (stillet til
tomme pladser), udfordringsspergsmal (stillet til
forfatterens autoritet) eller vurderingsspgrgsmal
(stillet til fremstillingen som helhed).

Feelles for den faglige og den feenomenologiske
langsomleesning er et gnske om at skabe aktive
leesere og synliggare inferens pd baggrund af
kognitive scenarier og skemaer i undervisningen,
sd inferens ikke forbliver et skjult feenomen.
Forskellen er, at den faenomenologiske langsom-
leesning veegter forholdet mellem kognitive
scenarier og den estetiske tekst, mens den
faglige langsomlaesning vaegter forholdet mellem
kognitive scenarier og kontekst. Det haeenger sam-
men med, at aestetiske tekster fungerer som for-
holdsvis selvsteendige tekster i undervisningen,
der knytter an til en stgrre kontekst via almene
temaer og problemstillinger (fx forholdet mellem
liv/dgd, ung/gammel eller land/by), mens prakti-
ske tekster og fagtekster er mere direkte forbun-
det med sags- og samfundsmaessigt bestemte
kontekster, der er definerende for deres genre (fx
en avisleder eller en nyhedsartikel).

Fra kropslos kognitivisme til
kropsbevidst scenariedidaktik

Kritikken af den formalistiske tilgang til sprog
og tekster er nert forbundet med kritikken af en
kropslgs og kontekstlgs tilgang til kognition. Man
kan saledes iagttage en sammenheeng mellem de
to tendenser i leereplaner og leeremidler. Pa den
ene (objektorienterede) side reduceres undervis-
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ningens indhold og genstandsfelter til formelle
treek, der kan behandles og formidles mere eller
mindre uathaengigt af konkrete situationer og
kontekster. Det geelder tydeligvis undervisning
iregler for orddannelse (morfologi), seetnings-
opbygning (syntaks), seetningssammenhange
(koheesion og fremstillingsformer) og tekstkon-
struktion (tekstlingvistik og strukturalistisk
genreteori). Der har veret funktionelt oriente-
rede modstrgmninger, men der er en tendens til
formalisme, som kan forklares med, at forma-
lisme er beslaegtet med en tilgang til kognition,
der ikke tager hgjde for krop og kontekst. P4 den
anden (subjektorienterede) side reduceres mal
med undervisning til feerdigheds- og vidensmal,
der kan treenes og tilegnes mere eller mindre uaf-
hengigt af konkret kontekst, hvilket bl.a. har den
effekt, at en konkretisering heraf ofte vil opleves
som et pseudo-scenarie.

Problemet er, at den krops- og
kontekstlase tilgang til sprog
og tekster indebeerer, at tek-
sterne ikke finder sted i un-
dervisningen.

Feelles for formalisme og kropslgs tilgang til
kognition er en abstraktion og en lgsrivelse fra
kontekster, der har en raekke instrumentelle
”fordele”. Det er lettere at systematisere leerepla-
ner og masseproducere leeringsobjekter og tests,
hvis man behandler viden og feerdigheder som
modulisérbare elementer, der kan ggres til gen-
stand for mikro-distribution (salg og spredning af
feerdigheds- og vidensmoduler) og selvrettende
opgaver, hvor svaret er givet pd forhdnd. Dette
geelder ikke kun simple grammatikgvelser, men
ogsad masseproduktion af opgaver om synsvink-
ler og forteelleforhold i littereere tekster eller de-
finerede traek ved nyhedsartikler. Det er sjeeldent
et dbent spergsmal, nar der stilles opgaver i, om
en littereer tekst eksempelvis har 1. personfor-
teeller og indefrasyn. Til gengeeld er det et abent
sporgsmal, hvor meget tekstforstielse en elev
opnar ved at lgse denne type opgaver. Problemet
er, at den krops- og kontekstlgse tilgang til sprog
og tekster indebeerer, at teksterne ikke finder
sted i undervisningen.

Alternativet er en kropsbhevidst scenariedidaktik,
der seetter fokus pa forholdet mellem tekst, scena-
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rier og kontekst. Feelles for de skitserede gvelser
er, at leerere og elever med afseet i deres kropslige
forestillingsevne skal arbejde med deres inferen-
ser og udfyldning af tomme pladser. Det er nemlig
pa den baggrund, at man dbent og undersggende
kan analysere formelle treek ved tekster (ord-
valg, metaforer, seetningsopbygning, m.m.) som
kognitive funktioner, der har betydning for savel
det indhold, man forestiller sig, som den kontekst,
man forstar det ud fra. En sddan tilgang er som
beskrevet ofte preaeget af laengere procesorientere-
de og/eller projektorienterede forlgb, der fungerer
som modvaegt til en udbredt overfladeviden om
tekster, men som eksemplerne med scenarie-
gvelser gerne skulle vise, kan man tilrettelaegge
en varieret tilgang til tekster med béade leengere
forlgb og kortere gvelser, der lader teksterne finde
sted i undervisningen.

Noter

1 Se Dorthe Carlsen (under udgivelse) for en
dybtgdende analyse og kritik af leeremidlet
Vild med dansk, der vandt Undervisningsmi-
nisteriets undervisningsmiddelpris i 2009.
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Litteratur-
undervisnhingen
| iIndskolingen

Laererens oplasning og litteraturundervisningen
bor i hojere grad vaere en del af danskfaget i

indskolingen

HENRIETTE LANGKJAR, SKOLELEDER, LESEVEJLEDER
OG DANSKL/ERER PA BREDBALLE PRIVATSKOLE

Faelles Mal har opprioriteret litteratur-
undervisningen i danskfaget ved at gore
fortolkning til et selvstaendigt kompe-
tenceomrade. Med denne artikel ansker
jeg dels at seette fokus pa, at litteratur-
undervisningen skal fylde i begynder-
undervisningen pa lige fod med de andre
danskfaglige kompetenceomrader, dels at
pege pa, hvorfor laererens oplaesning er
en vigtig del af danskfaget, hvor ogsa den
nyere bgrnelitteratur ber inddrages.

Danskfaget i indskolingen

Der er siden indfgrelsen af de nationale leesetest i
anden Kklasse sket en skaevvridning af danskfaget
pé begyndertrinnet. Der har varet stort fokus pa
elevernes tilegnelse af afkodningsferdigheder,
og det har medfort, at andre omrader af danskfa-
get er blevet nedprioriteret tidsmeessigt. Leererne
har folt sig presset til at gennemfere en under-
visning, hvor der har veret fokus pa de malbare
elementer af danskfaget. Det er min erfaring som
leesevejleder, at de leengere forlgb med littera-
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turarbejde i indskolingen, som tidligere kunne
udmentes i sma skuespil og andre kreative ud-
tryk, er forsvundet ud af danskundervisningen.
Jeg mener, at der skal veere fokus pa de feerdig-
hedsmaessige elementer af danskfaget, men at
det ma veere tydeligt for enhver dansklerer, at
en feelles laesebog, der treener afkodningsfeer-
digheder, ikke kan dakke litteraturundervis-
ningen. Med denne artikel gnsker jeg at komme
med nogle konkrete forslag til, hvordan der kan
arbejdes med litteratur i indskolingen baseret pa
den procestankegang, der er indlejret i kompe-
tenceomradet fortolkning. Det beskrevne forlgh
er et teenkt eksempel pa, hvordan leeringsmalene
i kompetenceomradet fortolkning kan bringes

i spil ved leererens oplaesning af litteratur, altsa
et forsgg pa at konkretisere malene. Forlgbet er
altsd ikke endnu gennemfort i praksis.

Det ma vaere tydeligt for en-
hver dansklzerer, at en faelles
laesebog, der traener afkod-
ningsfaerdigheder, ikke kan
daekke litteraturundervisnin-
gen.
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Kompetenceomradet fortolkning

I de reviderede Feelles Mal er danskfagets kom-
petenceomrader inddelt i fire faglige omrader:
leesning, fremstilling, kommunikation og fortolk-
ning. Hvert enkelt kompetenceomrade bygger

pé en raekke videns- og feerdighedsomrader, som
malene indordnes under. Der er indenfor kom-
petenceomradet fortolkning indteenkt en proces-
tankegang i overskrifterne i videns- og feerdig-
hedsomraderne. I min litteraturundervisning
veaegter jeg at prioritere den skitserede arbejdspro-
ces og udvalge de relevante omrader og mal. Feer-
digheds- og vidensomraderne er inddelt i folgende
overskrifter, som skitserer en arbejdsproces med
littereere tekster:

Oplevelse og indlevelse — hvilket er elevens fgr-
ste mgde med teksten. Litteraturleesning i indsko-
lingen vil basere sig pa leererens oplaesning, da de
feerreste elever i 0.-2. klasse har tilstreekkelige af-
kodningsfeerdigheder til at lsese litteraere tekster.
Laererens oplesning er en motiverende faktor for
elevernes egen leesetilegnelsesproces, fordi den
kan abne for oplevelser, indsigt, forstaelse/empati,
fantasi, forestillingsevne, sproglig nysgerrighed
og viden og p& den made bane vejen for elevernes
leeselyst. Her samtales der om, hvad der umiddel-
bart optager eleverne i denne fagrste oplevelse af
teksten. Disse iagttagelser skal indga i det videre
arbejde med teksten.

Undersggelse - i denne arbejdsfase er der fokus
pa at g i dybden i teksten. Genlaesning af bestemte
passager som langsom laesning. Det kan veere ord/
begreber, sprogmenstre, komposition, personka-
rakteristika, tema, dannelse af indre billeder. Her
vil leereren veere styrende og udveelge de relevante
passager pa baggrund af elevernes iagttagelser i
den farste fase. Her er der tale om et dobbelt blik,
for dels skal elevernes umiddelbare iagttagelser
samt de omrader, som leereren vil have fokus pa

at lere eleverne, ogsa indga, sa der er tale om en
vekselvirkning mellem disse to aspekter.

Fortolkning - eleverne kan komme med bud p3,
hvad teksten vil forteelle, og hvad den har givet
dem at teenke over, og finde begrundelser for
disse svar med eksempler fra teksten.

Vurdering - her gér vi ud af teksten og vurderer
pa tekstens samlede budskab og fremstillings-
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form. Her skal der veere plads til forskellige vurde-
ringer af teksten, da alle har forskelligt grundlag
at vurdere ud fra.

Perspektivering - her saettes tekstens tema i
relation til eget og andres liv. Det vil ogsa vaere
her, andre scenarier og nye handlemuligheder/
lgsningsmuligheder kan bringes i spil i undervis-
ningen.

Det er op til leereren, eleverne og teksten, hvor
meget de forskellige faser skal fylde i arbejdet
med den konkrete tekst. Hvilke faser kalder den
enkelte tekst pa? Hvad er eleverne mest optagede
af? Hvad skal eleverne laere ved at arbejde med
teksten? Hvad vil leereren have i fokus?

Laererens oplaesning er en mo-
tiverende faktor for elevernes
egen laesetilegnelsesproces,
fordi den kan abne for oplevel-
ser, indsigt, forstaelse/empati.

Konkret eksempel pa et
litteraturforleb i indskolingen

Jeg har valgt bogen Magnolia af Skagerrak skrevet
af Bent Haller som oplaesningsbog. Bogen er en
tankevaekkende og samtidig intens beskrivelse af
fire borns sommerferieoplevelser hos deres bed-
steforeeldre. Bogen handler om hovedpersonen
Magnolia, hendes dominerende, men ogsa kaerlige
storebror og deres to kusiner, som alle fire er pa
sommerferie i bedsteforaeldrenes sommerhus
ved Skagerrak. Mormor star for alt det prakti-

ske, og morfar, som er svensker, sgger som Emil
fra Lgnneberg tilflugt i skuret, hvor han snitter
treefigurer, nar der opstar problemer. Magnolia
falger troligt efter, nar de andre bgrn skal ned for
at fiske. Det er Magnolia, som en aften fanger en
meerkelig fisk. Hun vil smide fisken i havet, men
den bliver ved med at skylle op pa stranden igen,
og pludselig begynder den at tale! Den forteeller
historien om ”Lille Klump”, en maerkelig skab-
ning, der prgver at finde ud af, hvor blandt havets
fisk den hgrer til.

”Lille Klumps” forteelling er et eventyr og spejler

Magnolias egen fglsomhed og sggen efter at veere
en del af feellesskabet. Samtidig antyder den keer-
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lighedsbéndet til og savnet efter moderen - for
Magnolia har for leenge siden hert en lignende hi-
storie om, at hendes mor som barn havde en sten,
der lignede ”Lille Klump”. P4 den méade bliver der
lagt op til samtale om, at der findes mere mellem
himmel og jord.

Bornenes foraldre er taget pa ferie i Norge, fordi
Magnolias mor har veeret syg og skal komme til
kreefter. Man fornemmer i bgrnehgjde, hvordan
det er at savne og vente uden at have sd mange
ord for det.

Bogen er velegnet til at arbejde med kompe-
tencemalet for fortolkning, dels fordi eleven kan
forholde sig til velkendte temaer gennem samtale,
og dels fordi den rummer et eventyrligt univers,
som leegger op til fortolkende og tankevaekkende
samtaler. P4 det realistiske plan er temaet som-
merferie hos bedsteforeldrene og den stemning
af sol, sommer og uendelighed, der er forbundet
hermed. Men under (hav)overfladen lurer de
sveere sider ved fiskens og menneskets tilveerelse
og livsforlgb, sggen efter at hgre til og knytte
band, gruppens handlinger over for det at veere
anderledes, sorgen ved at blive forladt og blandt
andet det savn og den sorg, bgrn kan fgle, nar
deres foraeldre bliver syge. De voksnes verden kan
veere preeget af travlhed og stress, som kan vere
med til at gore de voksne syge pa mader, som
umiddelbart ikke kan ses.

Jeg vil foresld, at bogen leeses hgjt i folgende syv
afsnit:

1. s.5-21. Personerne, deres indbyrdes forhold og
stedets natur praesenteres, og Magnolia fanger
den underlige klumpede fisk.

2. 8. 23-43. Magnolia redder fiskens liv, da hun
seetter den tilbage i havet, hvor den kommer
fra, s den kan svgmme hjem til sig selv og sin
familie. Magnolia opdager, at fisken kan tale,
og den har mest lyst til at dg i fred.

3. s.43-57. Magnolia opsgger fisken, der nok en
gang er skyllet op pé stranden. Fisken sparger,
om hun vil hgre dens historie.

4. s.57-84. Fiskens meerkelig livshistorie fortzel-
les.

5. s.84-99. Fisken udtrykker, at den er naet til
vejs ende, og dens eneste gnske er at de der pa
stranden. Magnolia bliver trist ved tanken om,
at nogen frivilligt har lyst til at de.

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY

6. s.99-125. Magnolia vil hjeelpe fisken til at dg,
for dyr ma ikke lide, men da hun ankommer til
stranden, sa er fisken forvandlet til en sten.

7. s.125-143. Magnolia maler den forstenede fisk,
og den far nyt liv. Barnene bliver hentet af
deres foraeldre. Sommerferien i sommerhuset
slutter.

Laeringsmal for forlobet
Faerdigheds- og vidensomradet

OPLEVELSE OG INDLEVELSE
Eleven kan lege med sprog, billeder og fortal-
ling. Eleven har viden om enkel poetisk sprog-
brug og billeder. (Fzlles Mal fase 1).

Her faglger de uddybende mal, som jeg har
defineret indenfor dette videns-og feerdighedsmal
iforhold til arbejdet med bogen.

* Eleverne kan finde naturbeskrivelser og danne
indre forestillingshilleder af sommerferie-
stemningen og stedet. (Magnolia har samlet
en masse keeruld og spgrger mormor, om hun
ikke kan strikke en trgje af dette. I forteellingen
om Magnolia er der sanselige beskrivelser af
naturen f.eks. s. 8-11, hvor lille Magnolia sak-
ker bagud, fordi hun er optaget af de sma fine
stedmoderblomster, der kan vokse i klitterne,
eller s. 33-38, hvor Magnolia er nede ved baek-
ken for at redde fisken).

* Eleverne kan finde taleméader og forsta deres
betydning. (Forfatteren omskriver sprogets
talemdader til fiskenes talemader tilpasset livet
i havet. Pa den made skabes der sprogligt en
sammenhgng mellem menneskenes og havets
verden pa en humoristisk made. F.eks. ”Den
historie fik sandelig fiskeben at ga pa”, ”Da de
ikke ved haleopraekning kunne blive enige....”,
”@rnehajen spruttede, som havde den faet et
fiskeben galt i halsen...”.

* Eleverne kan tilegne sig nye begreber og ord
(blomsternes og fiskearternes navne).

Aktivitet:

Eleverne skal i afsnittene s. 57-83 lytte efter
talemdaderne. Laereren gor opmarksom pa farste
eksempel. Herefter samles der op, og talemader-
ne, de rigtige og dem fra fiskens verden, skrives
pa tavlen. Herefter tales om betydningen af disse
talemader.
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Eleverne skal lytte til leererens oplaesning af

S. 8-9 samt side s. 33-38. Herefter skal de selv tegne
et billede af de beskrevne steder og stemningen.
Hvilke blomster- og dyrenavne er med i historien?
(herved udvides elevernes ordforrad og begrebs-
verden).

Eleven kan folge forlgbet i en fortaelling. Ele-
ven har viden om begyndelse, midte og slut-
ning. (Felles Mal fase 2)

De uddybende mal, som jeg har defineret indenfor
dette videns-og feerdighedsmal i forhold til
arbejdet med bogen, er:

* Eleverne kan inddele bogen i forskellige afsnit,
sd de far overblik over forteellestrukturen
(realistisk forteelling,magisk forteelling, sam-
menkobling af de to verdener).

* Eleverne kan dramatisere deres egen afslut-
ning pé historien.

Aktivitet:

Leereren har pé opslagstavlen lavet en hand-
lingslinje pa de syv afsnit. Eleverne skal efter
hver oplaesning genfortelle og samtale i klas-
sen om, hvad de har hert. Herefter tegner og
skriver eleverne om personer og episoder i de
forskellige dele af historien. Sammen findes der
et overskrift til kapitlet. Laereren skriver den
overskrift, som eleverne har diskuteret sig frem
til. Eller veelger det bedste af elevernes forslag
ud fra hvilket forslag, der rammer det mest
centrale i afsnittet. Dette gores for, at eleverne
pa den made far et overblik over fortallingens
opbygning i indledning, midte og afslutning, og
samtidig kan de fastholde handlingsforlgbet og
vende tilbage til det senere i arbejdsprocessen.
Det vil via denne aktivitet ogsa blive tydeligt
for eleverne, at der i den realistiske historie er
indlejret en eventyrlig forteelling (fiskens livshi-
storie).

Nar bogen er laest feerdig, skal eleverne lave deres
eget lille rollespil over, hvordan det forlgber, nér
bgrnene mgder deres far og mor. Hvad siger Mag-
nolia til sin mor? Hvad viser hun hende? Hvad
siger moren? Er hun blevet rask? Osv. Dette for at
eleverne aktivt bruger deres viden om personerne
til at leve sig ind i disse, forsta deres handlings-
mgnstre og dermed opna en dybere forstaelse af
personerne.
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UNDERSQGELSE

Eleven kan udpege centrale elementer. Eleven
har viden om tema, genre, forlgb og personskil-
dring. (Feelles Mal fase 2)

De uddybende mal, som jeg har defineret indenfor
dette videns-og feerdighedsmal i forhold til
arbejdet med bogen, er:

* Eleverne kan beskrive hovedpersonerne og
deres indbyrdes forhold for at kunne identifi-
cere sig med hovedpersonerne og bedre forsta
deres handlinger og tanker.

* Eleverne kan skelne mellem de realistiske
kapitler og de magiske kapitler i bogen. I den
magiske verden under havet forteeller forfat-
teren igennem fisken om alle de besvarlighe-
der, der kan optraede i et liv (det er til at beere
i en bgrnebog, fordi det er fisken, der forteel-
ler om de problemer, der kan optraede i et liv
som fisk). I afslutningen af bogen blandes de
to verdener, da det viser sig, at fisken har et
tilhgrsforhold til Magnolias mor, og dermed
er det ogsa en understregning af, at der i den
virkelige verden kan ske nogle uforklarlige
og underfundige haendelser, og for at tydelig-
gore, at fiskens liv har sammenheeng med
menneskenes liv som et billede pa det svaere i
tilveerelsen.

Eleverne taenker historien
igennem og saetter ord pa
hvilke passager af teksten, som
de er mest optaget af. Herefter
tegnes denne passage.

Aktivitet:

Eleverne skal pa klassens handlingsfrise udpege
hvilke kapitler af bogen, der foregar i en realistisk
verden, og hvilke dele, der foregar i en magisk
verden, og hvordan det viser sig. Eleverne skal
tegne disse episoder, sa det fremgar hvilke dele af
handlingen, der foregér i en magisk verden (havet
med talende fisk), og hvilke dele der foregér i en
realistisk verden, sdledes at de forskellige univer-
ser omsaettes fra verbalt sprog til et visuelt udtryk.

Eleverne skal ogsa forholde sig til, hvordan

hovedpersonen Magnolia forandrer sig i lgbet
af historien? Det kan man satte fokus pé ved at
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genlaese beskrivelsen s. 86, efter Magnolia har
hart fiskens historie.

Endelig skal eleverne finde bogens hovedper-
soner og bipersoner og begrunde, hvorfor de
udger henholdsvis det ene og det andet. Mag-
nolia, storebror, morfar, mormor, far, fisken og
mor tegnes og hanges op pa veeggen. Eleverne
beskriver personerne og kommer med eksempler
pé handlinger fra historien, der kan underbygge
deres forslag. Leereren skriver deres iagttagelser
rundt om billederne af personerne.

FORTOLKNING
Eleven kan finde hovedindhold. Eleven har
viden om hovedindhold. (Felles mal fase 1)

De uddybende mal, som jeg har defineret
indenfor dette videns-og feerdighedsmal i forhold
til arbejdet med bogen, er:

* Eleverne kan deltage i en klassesamtale om
en teksts temaer, og hvad teksten drejer sig
om.

* Eleverne kan arbejde med metoden littear-
tursamtalen (Aidan Chambers Book Talk).
Grundspergsmal er:

1. Var der noget, du godt kunne lide i novel-
len/bogen?

2. Var der noget, du ikke kunne lide ved
novellen/bogen?

3. Var der noget, der undrede dig?
Var der noget, du kom til at teenke pa, som
minder om andre bgger og film?

¢ Eleverne kan komme med eksempler p3,
hvordan moren og fiskens liv er/kan vere
forbundet? (Her er der helt konkret tale om,
at moren engang har ejet denne fisk og i over-
fort betydning, at der kan veere en sammen-
heeng med morens sygdom og fiskens liv).

¢ Ligeledes kan eleverne komme med bud pa
intertekstualitet. Der er eksempelvis refe-
rencer til bade Emil fra Lgnneberg (Astrid
Lindgren) og Den Grimme Zlling (H.C. Ander-
sen) i form af tematikkerne om at veere fadt
anderledes, blive udsat for mobning og ikke at
kunne finde et stdsted i livet.
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Aktivitet: Klassesamtale.

VURDERING

Eleven kan udtrykke egen opfattelse af teksten.
Eleven har viden om mader at begrunde sin
opfattelse pa. (Felles Mal fase 2)

De uddybende mal, som jeg har defineret indenfor
dette videns- og feerdighedsmal i forhold til
arbejdet med bogen, er:

* Eleverne kan udpege de passager i bogen,
som de er mest optaget af, og hvor bogen er
mest spaendende, samt forklare og begrunde
hvorfor.

Aktivitet:

Eleverne tenker historien igennem og satter ord
pé hvilke passager af teksten, som de er mest opta-
get af. Herefter tegnes denne passage. Tekststedet
findes, og nogle linjer derfra afskrives. Herefter
forteeller eleverne pa skift om deres bedste sted i
historien og forklarer, hvorfor netop dette sted er
seerligt for dem.

PERSPEKTIVERING

Eleven kan saette tekstens tema i relation til
andres liv. Eleven har viden om mader at sam-
menligne tekster med andres liv pa. (Feelles Mal
fase 1)

De uddybende mal, som jeg har defineret indenfor
dette videns- og feerdighedsmal i forhold til
arbejdet med bogen, er:

* Eleverne kan sette temaet sommerferie i
relation til deres eget liv. Hvor og med hvem
vil du helst pd sommerferie? Eleverne kan pa
skift forteelle om deres bedste sommerferie og
begrunde, hvorfor den var den bedste.

* Eleverne kan seette citatet: ’Magnolias mor og
far var taget pad fieldvandring ved Jotunheim i
Norge, for at se om det kunne kvikke mor lidt
op. Hun havde nemlig vceret syg, selv om man
ikke kunne se det pa hende” i relation til andres
liv og deltage i samtale om, hvad der sker med
en familie, nar de voksne bliver syge. Hvad
kan man som barn ggre, hvis man ikke har
bedsteforeeldre til at tage over? (Klasselaereren,
sundhedsplejersken, bgrnetelefonen....).

* Desuden kan de samtale om forskellige former
for sygdom samt det sgrgelige i, at nogle, i det-
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te tilfaelde fisken, blot gnsker at dg. Bent Haller
gor det taleligt, fordi det er en fisk, der har
disse gnsker for sit eget liv. Ligeledes undres
Magnolia over, at nogen kan fole saledes, nar
hun selv springer glad og frisk ud af sengen
hver morgen.

Aktivitet: Klassesamtale

Det er selvfglgelig op til den enkelte lzerer og elev-
gruppe, hvor fokus skal leegges i forlgbet, og om
nogle omrader skal udelades. Vi skal som lerere
veelge, fortolke og konkretisere méalene, kleede mé-
lene pa og samtidig lade litteraturen fylde og styre
malene ind efter vores og elevernes oplevelse af
litteraturen.

Litteraturundervisningen er
blevet opprioriteret i hele
skoleforlgbet i de nye Fzelles
Mal, da fortolkning er blevet
et kompetenceomrade, som
du ikke kan komme udenom i
indskolingen.

Arsplanen

Forfatteren Astrid Lindgren mener, at det at leese
litteratur er:

”At komme langt ud i den vide verden — og
dybt ind i os selv.”

Kurt Thybo, peedagogisk danskkonsulent, sagde
engang, at en dansklaerer bgr lese en ny bgrne-
bog om ugen, fordi bade foreldre og leerere har
en tendens til at veaelge litteratur, som de allerede
kender. Jeg satte mig selv det mal, men ma er-
kende som danskleerer, at jeg ikke har kunnet leve
op til det i en travl hverdag. Men jeg vil alligevel
have det for gje, da det var en fantastisk god, tan-
kevaekkende og bevaegende oplevelse at laese Bent
Hallers bog. Vi skal som danskleerere indarbejde
leererens opleesning i vores &rsplanlaegning, s vi
pé den méde sikrer, at vi kommer omkring mange
forskellige genrer i vores valg af opleesningshagger.

Litteraturundervisningen er vigtig, da det som tid-
ligere navnt er et fagligt omrade, der skubbes til
side, hvis vi bliver presset pa tid. Litteraturleesnin-
gen er vigtig for vores dannelse som mennesker.
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Jeg mener personligt, at litteraturundervisningen
er blevet opprioriteret i hele skoleforlgbet i de
nye feelles mal, da fortolkning er blevet et kompe-
tenceomrdde, som du ikke kan komme udenom i
indskolingen.

Samtidig skal vi til stadighed opfordre foreeldre til
at prioritere godnatleesningen/opleesning. Godnat-
leesningen kan fortsaette, ogsa efter at bgrnene selv
har leert at laese, hvis vi er gode til at finde forskel-
lige typer af opleesningsbgger. Det er et vigtigt, at vi
har forzeldrene med, da mange undersggelser har
pavist, at foraeldrenes engagement i og interesse
for leesning styrker bgrnenes leesekompetencer og
leeselyst. Lees f.eks. om forskningsprojektet READ,
som Bgrn og Unge i Aarhus Kommune har gen-
nemfprt i samarbejde med TrygFondens Bgrne-
forskningscenter ved Aarhus Universitet og VIA
University College. Her er et oplagt samarbejdsom-
rade mellem skole og hjem, som kan udbygges. For-
@ldrene kan ved de arlige foraeldremgder besgge
skolens bibliotek/leeringscenter, hvor bibliotekaren
kan praesentere nye bgrnebgger til opleesning.
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Om man giver

op eller
videre.

kaamper

Den slags

AF BODIL CHRISTENSEN, LEKTOR | DANSK OG MASTER |
BORNELITTERATUR

Nora og Ella er pa flugt fra ’den store fe-
ber”, der har ramt hele Sverige. | bogen
”Som om jeg var helt fantastisk” forteel-
ler forfatteren Sofia Nordin om tiden
efter den store feberded. Nora og Ellas
familier, venner og naboer er dede som
alle andre. Kun fa mennesker er i live
rundt om i det forladte Sverige. Nu er de
pa vej nordpa, hvor de har hort, at der

er en fungerende radiostation et sted.
Undervejs taler de en aften om, hvordan
man overlever, og hvilke kompetencer
man skal have for at kunne klare sig i den
forladte verden. Her lyder en kommentar
fra Nora: ”Om man giver op eller keemper
videre. Den slags” -det er afggrende for,
hvorvidt man magter at leve og klare sig
igennem.

”0Om man giver op eller keemper videre. Den
slags” kan ogsa vaere svaret pa, hvorvidt bgrn og
unge magter at fa et godt, robust liv i det stadig
mere komplekse og diagnosefyldte ungdomsliv,
der er rammen om deres hverdag. Det kan ogsa
veere svaret pd, hvorfor man skal laese gode bo-
ger i fritiden og i danskfaget.
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Min pointe er, at litteraturen kan veere medvir-
kende til, at bern og unge far et veerktgj, hvor-
med de kan klare hverdagens og fremtidens
udfordringer.

Vandmeerket for dette finder jeg i Aaron An-
tonovskys salutogenetiske idé om ”oplevelsen af
sammenheaeng” (Sggaard, 2002), i Karen Wistofts
forskning indenfor “robusthed” (Wistoft, 2012) og
i Rasmus Willigs samfundsanalyse (Willig, 2016).

Det seerligt bagrnelitteraere afseet findes hos Knud
Ejler Lagstrups klassiske tese om bgrnelitteratu-
ren som et sted, hvor livsmodet hos bgrn fast-
holdes (Bugge, 2014). Martha Nussbaums ”inner
eye” (Nussbaum, 2012) fglger Lggstrup i forhold
til at belyse litteraturens mulighed for at fremme
empati og indfpling hos leeseren, sdledes som ogsa
David Kidd og Theory of Mind-teenkningen gor.

Litteraturen kan vaere medyvir-
kende til, at barn og unge far
et vaerktoj, hvormed de kan
klare hverdagens og fremti-
dens udfordringer.

Born og unges litteraturlaesning (om den sker pa
skeaerm eller papir) har altsd nogle helt sarlige
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kvaliteter i forhold til at give leeseren rastyrke og
robusthed. Samtidig kan leesningen give dansk-
faglige kompetencer, aestetiske oplevelser og et
indblik i en verden, man ikke vidste, fandtes.

Artiklen tager seerligt afseet i folkeskolens
danskundervisning, men naturligvis er malet
for danskundervisere og litteraturleesere, at lit-
teraturleesning vil veere en livslang gleede for de
fleste.

Leaesning af litteratur er en kompliceret proces.
Forst skal man leere at laese, hvad der star pa
linjerne, dernaest skal man kunne laese mellem
linjerne, og endelig leerer man maéske at forsta,
hvad der er bag linjerne.

Laesning kraever nogle kogni-
tive kompetencer, men i den
fortsatte laesning kan man
med fordel fokusere pa me-
ningen og meningssammen-
haengen, nar laeserutinen skal
styrkes.

Artiklen fokuserer forst kort pa, hvorfor det
giver mening at leere at leese pa, mellem og bag
linjerne, dernaest er det oplevelsen af sammen-
heeng, robusthed, empati og begrebsforstaelse,
der sattes fokus pa. Her inddrages en raekke
eksempler fra den nyere bgrne- og ungdomslit-
teratur.

Konklusionen tager udgangspunkt i folkeskolens
litteraturundervisning. Det er folkeskolen, der
danner rammen om litteraturlasningen.

Laesefaerdighed: Derfor skal
man leere at laese

S&dan er virkeligheden jo. Uden en vis laese-
hastighed og uden en rimelig leeserutine bliver
enhver “lystleesning” i elevernes verden noteret
under ”u-lystlaesning”.

Det skal give mening, at man leerer at leese.
Indlysende, teenker de fleste af os, men den helt
banale konklusion af Carsten Elbros klassiske
leeseforskning (Elbro, 2001) viste, at bgrn, der
er vokset op med bgger, lerer at leese. De har
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netop set meningen med at leere at leese. Laesning
kraever nogle kognitive kompetencer, men i den
fortsatte leesning kan man med fordel fokusere
péd meningen og meningssammenhaengen, nar
leeserutinen skal styrkes.

Hvis bager skal veere leeshare og leeseveerdige, sa
geelder det, skriver Torben Weinreich:

“. at der i veerket veelges en grad af sprog-
lig sveerhedsgrad, af referencer til en uden
for teksten veerende virkelighed og endelig
ved at teksten — samtidig med at den hele
tiden refererer til sig selv — leegger op til
forskellige mulige leesninger, men altsad ikke
enhver form for leesning”

(Weinreich, 2004)

Enhver leeser er en unik leser, der har sin egen
malestok for ”gode bgger”, men Weinreichs
klassiske femdeling af kompetencer i forhold
til litteraturleesning er en god rettesnor. De fem
kompetencer er laesekompetencen (man skal
kunne afkode og forsta tekstens grundleggende
udsagn), konventionskompetencen (bgrn skal
veere fortrolige med ”"hvor finder man bgger

og hvordan laeses de”), den encyclopaediske
kompetence (man skal have en vis viden om
verden for at begribe teksten), den intertekstu-
elle kompetence (alle tekster indskriver sig i

et forhold til eller slaegtskab med (naesten) alle
andre tekster i verden) og endelig den retoriske
kompetence (metaforer, stilistiske virkemidler,
ironi, humor og alt det vigtige, der star mellem
og pa linjerne).

Argumentet for at leere at laese (og at leere at
blive en god laeser) kan man ogsa finde i under-
sggelsen “Hvad skaber en lystleser” (2007), der
for mig at se viste et paradigmeskifte i for-
hold til forstdelsen af berns litteraturlaesning.
Undersggelsen markerer tydeligt, at man ikke
(udelukkende) leeser bagger for “underhold-
ningens skyld”, det gaelder ogsa, at man skal
laese bager for at blive klogere pa sig selv og
verden. Undersggelsen! er fra 2007, og her blev
meget lesende elever pad mellemtrinnet spurgt,
hvorfor man skulle leese bgger. Det skal man
for at blive klogere”, svarede en laeser — nok pa
manges vegne. For man bliver ikke blot klogere
pé at leese, man bliver ogsa klogere pa verden
og sig selv.
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At laese mellem linjerne. Man ma
laere at se med ”den andens gjne”

Litteratur kan stille de spgrgsmal, man ikke kan
finde svaret pa, men litteraturen kan ogsa give
indblik i de dilemmaer, ”de andre” (og leeseren
selv) mé forholde sig til. Man mé& kunne fore-
stille sig andres liv, hvis man skal kunne sikre, at
magten ikke forvaltes blindt og uden empati og
indsigt. Det er ”mentalisering”, der her tales om
(videnskab.dk, 2013).

Journalisten Rasmus Kragh Jakobsen redegor pa
videnskab.dk ? for forskning i, hvad skgnlittera-
tur ger ved os rent psykologisk. Han refererer til
forskeren og psykologen David Comer Kidd fra The
New School for Social Research i New York, USA,
der mener, at man ved laesning af god skenlit-
teratur i blot 10-15 minutter far gget sin evne til

at forstd andre menneskers tanker og folelser.
Noget som kan ggre os til mere empatiske og bedre
fungerende mennesker. Processen hedder The-

ory of Mind, og det kan oversaettes til “evnen til at
satte sig i en anden persons sted og forstad dennes
folelser, tanker og motiver”. Theory of Mind er
blandt andet afggrende for, at vi kan navigere i de
komplekse sociale sammenhaenge, vi lever i, og det
er den evne, der giver os fglelsen af empati, der
hjeelper med at binde os sammen i store grupper.
Denne evne til at seette sig i andres sted forsterkes
signifikant, nar man leeser kompleks skgnlitteratur.

Der er tale om en signifikant forsteerkning, nar
der laeses kompleks skgnlitteratur (ikke faglit-
teratur, ikke triviallitteratur og ikke krimier med
genkendelige plot). Det er kompleksiteten i ”skgn-
litteraturen”, der er den afggrende faktor.

Filosoffen Martha Nussbaum (interview i Politi-
ken, 2013) giver sit bud herpa:

”Selvfolgelig er det vigtigt, at unge menne-
sker har et arbejde og foler medbestemmel-
se pa den fprte politik. Men hvis du aldrig
er blevet treenet i at forestille dig, hvordan
dine medborgere har det, og kan finde ud af
at argumentere med respekt, vil demokra-
tiet i sidste ende fejle.”

Det er helt pa linje med den danske filosof Knud

Ejler Loggstrup, der i et essay om Jakob Knudsens
opdragelsestanker (Bugge, 2009) skriver:
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”Saadan taler vi jo ogsaa om at forsgge paa
at scette os i den Andens Sted, se Tingene
med hans eller hendes QOjne, ud fra deres
Situation — men det kan jo ikke ske uden ved
Fantasiens Hjeelp; den skal til for at forstaa
det andet Menneske.”

Nar Legstrup taler om ’fantasien”, s mener han
fiktionens evne til at skabe forestillinger og indre
billeder hos laeseren.

Bgrnelitteraturforskeren Maria Nikolajeva har
ligeledes forsket i dette. I sin artikel ”Kunsten at
laese tanker: en kognitiv tilgang til bgrnelittera-
tur” forklarer hun:

“Gennem fiktion kan yngre leesere opleve
andre menneskers folelser...”
(Nikolajeva, 2012, s. 35).

Det er en saerdeles vigtig social feerdighed, at
man formar at sette sig ind i andre menne-

skers fglelser. Intet samfund kan opretholde en
velfeerdsmodel, uden at der hos alle er forstaelse
for, at andre ser verden fra deres perspektiv. I
fiktionsleesning kan man som laeser *gve sig”

i andres perspektiver “helt gratis” og uden de
omkostninger, det ville medfere at afprgve mis-
brugsperspektivet, det kriminelle perspektiv eller
et diagnose-perspektiv i den ”virkelige verden”.

Fiktionsleesningen kan give en robusthed over-
for de tilskikkelser, livet nu engang mgder den
enkelte med. Robusthed handler om at blive god
til at klare livets udfordringer i stort og smat:
udfordringer i forhold til andre mennesker;
klare opgaver, som er svaere; kunne holde fast i
et mal, der skal nds, og klare fristelser, som man
ikke har godt af. Robusthed handler ogsa om at
gore det nemmere at leere nyt og huske, kunne
treeffe fornuftige beslutninger og forebygge kon-
flikter, usikkerhed og pres i hverdagen (Wistoft,
2012).

Her er litteraturleesningen en styrke.

Den kulturelle dannelse far
man bedst gennem litteratu-
ren eller gennem andre kunst-
neriske udtryksformer.
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Derfor ma man laere at laese,
hvad der star bag linjerne

Sprog er ikke blot et redskab, man aftaler at bruge
i en bestemt sammenhang — som i bgger. Det er
noget, der bruges hver dag og i alle relationer
med flere eller feerre ord. Det vanskelige er, at der
gerne skal veere en vis overensstemmelse og en
vis feelles forstaelse mellem brugerne af samme
sprog (Hastrup, 2004). Det er — blandt meget
andet — noget af det, bgrn skal have laert, nar de
vokser op i et multikulturelt samfund. Hvis man
vil veere en del af samfundet, skal man kende de
regler, der geelder (ellers kan man jo heller ikke
hverken overholde dem eller overtreede dem!).
Sprogreglerne er sjeldent i fokus, det gar jo af sig
selv. For det meste. Tror vi. Men det geelder ikke
alle. I skolen, i fritidslivet og hjemme skal bgrn
have leert at bega sig i verden. Skolen skal ikke
vakle i bestrabelserne pa at give en almindelig
sproglig dannelse videre til den opvoksende ung-
dom. Det vil ggre hverdagen mere farverig, festlig
og fredelig for alle i skolen, hvis der seettes klare
rammer her. Det kan man ggre med tre vinkler pd
sprogbrugen. For det fgrste ma man satte klare
rammer og give tydelige retningslinjer: Hvilken
genre skal bruges i denne kommunikation. Hvil-
ket sprog skal man tage frem? Det er en del af den
sociale kompetence, at man ved, hvad der *passer
sig” — ogsa sprogligt. For det andet m& man jo give
bgrn et sprog, der er til at tale med. Det kan veere
sveert at bruge sproget nuanceret, hvis man aldrig
har hgrt andet end morgen-tv og aldrig leest noget
mere indviklet end Lizzy McGuire-bggerne. Ele-
verne skal leese noget lyrik af Grundtvig og Kingo
(Velan!! S& kan man sige: ”Gak Ormesak” i stedet
for at sige: ”Skrid din ...”. Det ville ggre dagen lidt
sjovere for leererne og de andre elever. Og de skal
leese Benny Andersen, Anne Sofie Hammer, Kim
Fupz Aakeson og Jesper Wung-Sung. Og Halfdan
Rasmussen. For det tredje s ma man vide, at
astetikken i sproget findes overalt. I elevernes vit-
tigheder, i Simpson, hos standupkomikerne og hos
mange af de nye (og gamle) forfattere. Og sproget
bruges ofte kreativt i sms og mail og pd messen-
ger, og den digitale indflydelse pa sprogbrugen
genfindes ogsa i barne- og ungdomslitteraturen,
hvor der eksperimenteres og leges med sprog.

Skal man have overskud til at seette spergsmals-

tegn ved vedtagne konventioner og regler, sa
geelder det, at man fgrst skal have den sikkerhed,
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der ligger i, at man kender den kultur, man er en
del af (Tinggaard Svendsen, 2006). Feellesskabet
er et sikkerhedsnet, der sikrer, at man tgr begive
sig ud pa dybere vand. Faglighed er sdvel det
brede kulturkendskab (og kanonlistens forfat-
tere) som det specialiserede og mere dybtgaende
kendskab til enkelte omrader. Kulturen er altid i
bevaegelse, og vi er altid i feerd med at blive dem,
vi endnu ikke er. Fleksibilitet er en ngdvendig-
hed. Feellesskabet ma vaere etableret, far nogen
kan teenke nyt herom. Det er et grundlag for at
kunne forholde sig frit og nyteenkende til den
globale verden.

Den kulturelle dannelse far man bedst gennem
litteraturen eller gennem andre kunstneriske
udtryksformer, og det er urimeligt overfor ud-
dannelsessggende, hvis ikke de far muligheden
for at fa indblik i hele den begrebsforstaelse, der
ligger i litteraturen.

Oplevelsen af ssammenhang,
robusthed, empati og
begrebsforstaelse gennem
litteraturlaesning

Alle bgger kan leeses med andre maél for gje. De
nedenstaende titler seetter dog serligt fokus pa
netop det, litteraturen ogsa giver leeseren mulig-
hed for: oplevelsen af sammenhang, tilegnelse
af en vis grad af robusthed, mulighed for medfg-
lelse og empati med andre mennesker og endelig
giver litteraturleesning en kulturel ballast.

Oplevelsen af sammenhaeng

Antonovsky (Segaard, 2002) papeger, at der er
dokumentation for, at fglelsen af sammenhaeng
gges, ndr man har tillid til, at verden er begribe-
lig, har tillid til egen handlekraft, kan handtere
folelsesmeaessige problemer, kan samarbejde med
andre, ser problemer som udfordringer, og i det
hele taget er i stand til at finde den mestrings-
strategi, der er bedst egnet i den aktuelle sam-
menhaeng. Her kan litteraturen give leeseren mu-
lighed for at gennemleve kritiske situationer og
folelsesmaessige udfordringer; og litteraturen kan
vise mulige mestringsstrategier i disse kriser. Lit-
teraturvalget her kunne veere Dorte Karrebaeks
billedbog ”"Da Gud var dreng”, hvor verdens til-
blivelse er Guds store problem. Hvad var der for,
der blev lys? Karrebak giver ikke et svar, men
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det er en billedbog for bern og voksne, der kan
give mange samtaler om verdens mening. John
Boynes ”"Drengen pa toppen af bjerget” fortaelller
om drengen, der bliver en mgnster-Hitlerjugend.
Hvem har skylden for sorger, vi paferer andre
gennem livet? Bogens svar er klart: Vi ma alle sta
til ansvar for vores handlinger, men det bliver en
nuanceret diskussion, nar man skal tale om Pier-
rots forvandling til Pieter. Det kunne ogsa veere
Bent Hallers "Magnolia af Skagerrak”, der i et
stille og fredeligt sommerunivers lader generatio-
nerne tale sammen om de mange sveare oplevel-
ser, der ligger bag sdvel bgrn som voksne.

Robusthed
Karen Wistoft (Wistoft: 2012) definerer "robust-
hed” séledes:

”Robusthed handler om at blive god til at
klare livets udfordringer i stort og smdt:
udfordringer i forhold til andre mennesker;
klare opgaver, som er sveere; kunne holde
fast i et mdl, der skal nds, og klare fristel-
ser, som man ikke har godt af. Robusthed
handler ogsd om at gore det nemmere at
leere nyt og huske, kunne treeffe fornuftige
beslutninger og forebygge konflikter, usik-
kerhed og pres i hverdagen.”

Man ma have drgmme for sin fremtid, hdb om
uddannelse og om at klare sig godt i verden, og
man ma have en strategi, der kan fare til (nogle
af) disse mal og drgmme. Her kan litteraturen
vise den verden, man ikke vidste fandtes. I
litteraturen kan man mgde mgnsterbryderen
(Morten Papes ”Planen” om en drengs opvakst
iboligomradet Urbanplanen i Kgbenhavn, er

et vokseneksempel) og fremtidsscenarier, man
ikke selv kunne forestille sig. Litteraturvalget
kunne veaere: Ronnie Andersens ”Akavet”, hvor
drengen med social angst lader leeseren fa ind-
blik i, hvordan verden ser ud, ndr man har en
akavet tilgang til alt. Bogens meget "akavede”
layout med teksten ”den forkerte vej” fuldender
konceptet. Kan de skaeve eksistenser i ”Akavet”
Kklare sig i verden, s kan jeg maske ogsa, — sddan
teenker forhdbentlig mange laesere. Anne Sofie
Hammers ”Paris Belinda Hansen” har noget sa
sjeeldent som en hovedperson, der er pige og fra
socialklasse fem. Navnet siger en del, men Paris
Belinda Hansen er ukuelig i sin tilgang til verden.
Man skal ikke lade sig steekke af manglende kul-
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turel kapital, den kan man selv vaere med til at
opbygge. Kim Fupz Aakesons *Pragtfuldt, pragt-
fuldt!” giver stemme til en automekanikerleerling
fra Slagelse. De fylder ellers ikke meget i bg-
gerne, men pa veerkstedet er der ogsa rigeligt af
udfordringer. Det er der ogsd derhjemme, hvor
alkohol og psykisk ustabilitet praeger familieli-
vet. Der kommer ingen for at klare livet for disse
hovedpersoner. De ma finde styrken i sig selv.
Robusthed indbefatter ogsa, at man erkender, at
man til tider m& keempe pé trods af darlige odds.
Sociale, personlige, gkonomiske og kulturelle
barrierer ma til tider overvindes. Det kan man
leese om i Conrad Fields to bgger: “Minusmand”
og “Plusmand” og i Mette Eike Neerlins "Hest,
hest, tiger, tiger”, hvor pigen med hareskar og
den psykisk syge sgster ogsa finder sig en vej
gennem verden.

Empati og forstaelse

Empati og forstdelse for andre for man, ndr man
kan se med Nussbaums begreb ”the inner eye”.
Det er saledes vigtigt, at bgrn (og voksne med)
ser, at der er flere méder, hvorpa problemer kan
tackles. Man behgver ikke fglge strammen, man
kan velge en anden lgsning. I Martha Nuss-
baums bog ”The new religious intolerance”, der
pa alle méder er blevet serdeles aktuel, spgrger
hun (og forseger at give et svar herpd), hvorledes
man som borger i et multikulturelt samfund far
givet rum til tolerance overfor andre grupper.
Det kunne veere religigse grupper (Nussbaum er
iseer optaget af antisemitisme og jgdernes serlige
stilling), men det kunne ogsa vere tolerance
overfor alle, der er “anderledes” end flertallet.
Indblik i og forstaelse for andres liv, folelser og
verdier kan man fa gennem litteraturen. Her
kunne gode titler veere: Patrick Ness’ “Monster”,
der giver et indblik i hvilke tanker og fglelser,
man som barn gennemlever, nar ens mor er dg-
deligt syg af kreeft. Jesper Wung-Sungs "Ud med
Knud” viser drengen Williams komplekse syn pa
sin kreeftsygdom og de konflikter, det rummer.
Endelig er der Ozlem Cekics’ serie om pigen Ayse,
der har et langt mere lyst hverdagsbillede, men
hvor kulturforskelle diskuteres.

Begrebsforstielsen

Begrebsforstaelsen er en del af den kulturelle
kapital. Nar Bourdieu beskeftiger sig med be-
grebsdannelse, forklarer han netop, hvordan
den primeere socialisering (der oftest foregér i
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hjemmet) er med til at styrke barnenes begrebs-
forstdelse. Er barnene med i et dialogisk feelles-
skab i hjemmet, hvor sproget betyder noget for
relationerne, s giver det en starre beherskelse
af, hvad Bourdieu kalder det symbolske mester-
skab. Det symbolske mesterskab er det, der ggr
mennesker i stand til at danne begreber. Skal
man have overskud til at seette spgrgsmalstegn
ved vedtagne konventioner og regler, sa geelder
det, at man forst skal have den sikkerhed, der
ligger i, at man kender den kultur, man er en del
af. Feellesskabet er et sikkerhedsnet, der sikrer, at
man ter begive sig ud pa dybere vand. Faglighed
er savel det brede kulturkendskab (og kanonli-
stens forfattere) som det specialiserede og mere
dybtgdende kendskab til enkelte omrader.

Her kan man anbefale serien ”Pa ryggen af”,
hvor nyere danske forfattere skriver *pa ryggen
af” klassikere. Det er Cecilie Ekens ”For evigt din”
med afseet i H. C. Andersens ”Snedronningen”,
det er Bent Hallers ”Skyld”, hvor Steen Steensen
Blichers "Hosekreemmeren” er forlaegget. Det
kan ogsa vaere Gyldendals udgdelige klassikere,
der nu (igen, igen) er nyskrevet af nyere danske
forfattere (Astrid Heise-Fjeldgren, Kim Langer,
Daniel Zimakoff og Bjarne Reuter) i serien "Gyl-
dendals udgdelige. Eller det kan veere @yvind
Torseters "Muledrengen”, hvor et gammelt norsk
folkeeventyr gendigtes med stor loyalitet overfor
forleegget, men med humor og illustrationer, der
traekker en linje mellem folkeeventyrets kulturel-
le baggrund blandt seterbgnder bl.a. til nutidens
arkivskabe og labyrintiske veje til forstaelse af
keerlighedens hjerte.

Mange andre titler kunne veere naevnt. Den rette
bog til den rette leeser er det en glaede at finde
frem til. Hjeelpen kan man fa pa de respektive
”Center for Undervisningsmidler”, pa forlagenes
undervisningsportaler, pd www.bogbotten.dk (et
uafheengigt site med anmeldelser og gode links,
redigeret af MA i bornelitteratur Merete Flensted
Laustsen), pa www.danskIf.dk, Dansklaerer-
foreningens hjemmeside — og mange andre steder.

Folkeskolens danskundervisning
og god litteratur

“Eleverne skal i faget dansk fremme deres
oplevelse og forstaelse af litteratur og
andre cestetiske tekster, fagtekster, sprog
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0g kommunikation som kilder til udvikling
af personlig og kulturel identitet. Faget skal
fremme elevernes indlevelsesevne og deres
cestetiske, etiske og historiske forstdelse.”

Saledes lyder det i danskfagets formal. Heri ind-
gdr litteraturen og elevernes forstaelse heraf, som
kilde til udvikling af bade personlig og kulturel
identitet. Arbejdet med litteratur baner bl.a. vej
for udvikling af indlevelsesevne og astetisk, etisk
og historisk forstaelse. Litteraturleesning i folke-
skolen skal udvikle og (ud)danne mennesker.

Litteraturlaesning og litteratu-
rundervisning handler om det,
der sker mellem bogen og
laeseren, og det der sker, nar
der samtales herom.

Dannelse ses som en af skolens allervigtigste
opgaver og er derfor vaesentlig i mange sammen-
haenge. Dette understreges i folkeskolens formal,
hvori der star:

“§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med
foreeldrene give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der: forbereder dem til videre
uddannelse og giver dem lyst til at lcere
mere, gor dem fortrolige med dansk kultur
og historie, giver dem forstdelse for andre
lande og kulturer, bidrager til deres forstd-
else for menneskets samspil med naturen og
fremmer den enkelte elevs alsidige udvik-
ling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejds-
metoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sd eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling
og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne
til deltagelse, medansvar, rettigheder og
pligter i et samfund med frihed og folkesty-
re. Skolens virke skal derfor veere preeget af
andsfrihed, ligeveerd og demokrati.”

Denne del af folkeskoleloven understreger

skolens ansvar for den personlige udvikling hos
bgrn og unge.
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Litteraturundervisning er sdledes meget, meget
mere end det, der er naevnt i Forenklede Feelles
Mal. Litteraturleesning og litteraturundervisning
handler om det, der sker mellem bogen og laese-
ren, og det der sker, nar der samtales herom. Nar
man arbejder med genreproblematik, sprog, stili-
stiske virkemidler, komposition, tema og plot, s&
er det for at kvalificere denne litteratursamtale.
Derfor er dette “rugbredsarbejde” ogsa vigtigt
ilitteraturleesningen. Man ma blot aldrig miste
malet for at leese bager. Her kunne Lggstrup fa
ordet, Nussbaum kunne citeres, eller der kunne
bringes nogle overvejelser fra litteraturpsedago-
gikken. I stedet giver vi ordet til Amalie pd 14 ar
(en laeser, der har skrevet pa Josefine Ottesens
facebookside), thi hun siger det kort og preecist:

”Jeg elsker at leese, fordi det er et andet liv,
som man kan opleve igen og igen. Der er
mange mennesker, der siger at man kun har
et liv, men hvis man leser bgger, kan man
have tusinde forskellige liv, hvor man fér
fantastiske oplevelser, som man aldrig ville
have oplevet, hvis man kun havde et liv.”

Det er derfor, man skal leese bager. Og nér vi
sgger at ruste den yngste generation til mgdet
med verden, og nar vi sgger at give dem en vis
robusthed overfor de tilskikkelser, denne verden
métte mgde dem med, og nér vi bestandig seger
at give dem blik for andre menneskers ve og vel,
s er det den engelsksprogede bgrnebogsforfatter
Russell Hoban, der far ordet:

“Hver ny generation af born skal ngdven-
digvis have det at vide: Der findes en ver-
den, her gor man sddan og sddan og sddan
lever man.

Madske er vores store og bestandige frygt,
at en generation af barn vil sige: Dette kan
ikke veere verden, det er ikke noget, det er
ikke en mdde at leve pd.”

Bager kan veere en vej hertil. Naturligvis kan
man ogsa tale med andre, rejse i verden med
dbent sind og hjerte, se gode film og dramatik,
men bggerne giver en mulighed, der ogsa i 2016
er i hgj kurs:

Ella, der begyndte sin flugt i indledningen til
denne artikel, ndede ikke i m4l. Hun er fortsat
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pa vej. Pa vej mod et liv, hvor hun maske hgrer
hjemme. Pa bogens sidste sider er det Ella, der
kgrer og styrer motorcyklen mod nord og det
mulige sted, hvor pesten ikke er néet til. Hun har
taget styringen. Hun har et mdl, om end det er
noget diffust, hvor hun er pa vej hen. Hun har
ikke givet op.

“Lidt efter lidt kommer daggryet. Sa holder
jeg en pause og spiser morgenmad og ser pa
solopgangen. Sa kerer jeg videre.”

Noter

1 Undersggelsen Hvad skaber en lystleser kan

hentes péa http://issuu.com/gentoftebibliote-

kerne/docs/hvadskaberenlystlser

2 http://videnskab.dk/kultur-samfund/ny-
forskning-laes-en-god-bog-og-bliv-et-bedre-
menneske

3 Fra ”Jakob Knudsens opdragelsestanker” i Ed-
vard Petersen (red.): Julebogen 1948 udgivet
af Kirkeligt Samfund, s. 67-89 (her fra Bugge,
20009, s. 306).
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Litteratur-
undervisnhingen
| danskfaget
gennem 200 ar

KELD GRINDER-HANSEN, UDDANNELSESHISTORIKER,
PH.D., TIDLIGERE SKOLECHEF OG CHEF FOR DANSK
SKOLEMUSEUM, DIREKT@R FOR ANDELSLANDSBYEN
NYVANG

Litteratur har altid veeret del af danskun-
dervisningen. | 1800-tallets forste halvdel
indgik litteraturen i form af sma moralise-
rende tekststykker i faget laesning, men
underordnet den overordnede faerdig-
hedstraening. | anden halvdel af 1800-tal-
let blev laesebogen introduceret med
teksteksempler fra bl.a. samtidens fagren-
de digtere. Efter nederlaget i 1864 kom
litteraturlaesningen til at indga som et
centralt led i den nationalromantiske dan-
nelse i skolen. Laesebogen kom (i utallige
skikkelser) til at rumme en litterzer ka-
non over 1800-tals litteratur, som forblev
naermest uforandret frem til 1960’erne pa
trods af betydelig kritik i den paedagogi-
ske debat. | 1970’erne kom opggret med
den nationalromantiske litteratur, og lit-
teraturen kom til at indgad som ét element
i det udvidede tekstbegreb og den social-
realistiske tilgang til laesning i danskfaget.
1 1980’erne reintroduceres litteratur som
et dannelseselement i danskfaget, og
siden har litteraturen veeret et centralt
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element i danskfaget, siden 2004 ogsa i
form af den danske litteraturkanon.

Vi starter ved skoleanordningerne i 1814, hvor
skolens hovedfag var skrivning, leesning, reg-
ning og religion. Dansk eksisterede ikke som et
selvsteendigt fag for efter skoleloven af 1899.
Den egentlige litteraturundervisning spillede i
de forste artier af 1800-tallet en meget beskeden
rolle i leesefaget. Leesning var fagrst og fremmest
et feerdighedsfag, hvor det ifglge 1814-anordning-
en for landsbyskolen skulle pases, ”at Barnene
leese rigtigen, tydeligen og saaledes, at det kan
skignnes, at de vel forstaae Meningen”. Laesning
skulle ifplge en af tidens paedagogiske lerebgger
G.P. Brammers Laerebog i Peedagogik og Didactik
(1838) give bagrnene redskaberne til at forsta den
hellige skrift og de bgger, som man havde brug
for i det borgerlige liv. De tekstbgger, eleverne
skulle leere at leese efter, var preaeget af leereseet-
ninger af dyb kristen/moralsk karakter og opbyg-
gelige smatekster af tvivlsom litterser kvalitet.
Det gjaldt ikke mindst tidens ABC’er, hvor det i
gvrigt er bemaerkelsesveerdigt, hvor sveere tek-
sterne i virkeligheden var.

De egentlige leesebgger var alle efter tysk forbil-

lede. Den bergmteste var den tyske godsejer og
pa&edagog F.E. von Rochows (1734-1805) Bgrneven-
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nen, der fgrste gang blev oversat til dansk i 1777.
Den indeholdt bade forteellinger og belerende
stykker og smavers puttet ind mellem prosastyk-
kerne. Fra 1830’erne gav den spirende nationale
vaekkelse neering til et opger med de eksisterende
leesebgger, hvor man begyndte at se leesebggerne
som et middel til nationalhistorisk opdragelse og
inkorporerede tekststykker af mere eller mindre
litteraer karakter, samtidig med at der i stigende
grad blev taget hensyn til, at 1eesebggerne rent
faktisk skulle leeses af bgrn.

Laesebogsstoffet indgik som

et centralt led i den national-
romantiske oprustning i sko-

len. Sprog, historie og littera-
tur blev identitetsskabere for
danskheden.

Peder Hjort (1793-1871), der var lektor pa Sorg
Akademi, udarbejdede i 1839 som den fgrste en
dansk leesebog med danske tekster af danske
forfattere. Den danske Borneven satte standarden
for de danske leesebgger frem til slutningen af
1800-tallet. Det var et encyklopadisk veerk ”for
Borger- og Almueskoler i fire dele: Poesi-Natur-
Historie-Religion” pa i alt 587 sider. Det var ide-
en, at eleverne ilgbet af deres syvérige skolegang
skulle stifte bekendtskab med livets fire vigtigste
dimensioner i den naevnte raekkefglge. Det er
bemerkelsesveerdigt, at Peder Hjort mener, at
digtningen bgr komme fgrst. Argumentet var,

at digtningen var oprindelig, smuk, den bragte
alt pd overskuelig, fast form, og bernene kunne
hurtigt blive fortrolige med digtningen og holde
af den. Den danske Borneven skulle *for Drenge
og Piger fremstille exempler af de Voxnes Liv til
Beundring eller Berigtigelse til Morskab, med et
Ord til Foraedling, eller Dannelse”. Med andre ord
skulle den ikke blot veere en leesebog, men ogsa
en leerebog, som skulle bibringe eleverne en bred
almendannelse. Laesebogen indeholdt et bevidst
litteraturudvalg med tekster fra en reekke af
samtidens bedste danske forfattere: B.S. Inge-
mann (1789-1862), Chr. Winther (1796-1876), Chr.
Willster (1797-1840) og ikke mindst H. C. Ander-
sen (1805-75). Dertil var der en raekke tekster af
folkelig art som molbohistorier og digte for bgrn.
Eksempelvis blev digtet Konen med eggene, som
generation efter generation af skoleelever har
leest sig igennem, skrevet direkte til Den danske
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Bgrneven af H.C. Andersen, ligesom Chr. Wilsters
leesebogsklassiker Bonden og hans Sen, bedre
kendt under digtets forste linje: En Bondekngs,
som hedde Hans, blev lanceret her.

Med Den danske Bgrneven var stilen lagt for

den danske leesebog, der i de fglgende mere

end 100 ar kom til at fungere som hjgrnestenen
ilitteraturundervisningen i skolen. Efter tabet

af Slesvig-Holsten i 1864 kom sagn og mytologi
til at spille en voksende rolle i undervisningen
som supplement til leesningen af tidens ferende
danske og norske forfattere. Leesebogsstoffet ind-
gik som et centralt led i den nationalromantiske
oprustning i skolen. Sprog, historie og litteratur
blev identitetsskabere for danskheden. Under-
visningen i modersmalet blev nu knyttet til en
forestilling om en artusindegammel forankring
af danskheden ilandet og sproget selv. Keerlighe-
den til modersmalet skulle udvikles gennem gget
kendskab til feedrelandets litteratur og historie
og til den danske natur og nationalt betyd-
ningsfulde lokaliteter (Borup Jensen, 1995). Fra
slutningen af 1800-tallet og i de forste artier af
1900-tallet dukkede der en lang raekke laesebogs-
systemer frem, der alle indeholdt den samme
nationalromantiske cocktail af tekster, ogsa selv
om nogle af leesebggerne rettede sig direkte mod
landshyskolen. Leesebggerne indeholdt sma for-
teellinger fra dansk mytologi, oldtid og historie,
digte og korte historier som H.V. Kaalunds Fabler
og skolemanden Christen Kolds (1816-70) Histo-
rien om lille Mis og tekstuddrag fra en raekke af
1800-tallets fgrende danske forfattere: Adam
Oehlenschléager (1779-1850), Steen Steensen Bli-
cher (1782-1848), H.C. Andersen (1805-1975) m.fl.
samt norske forteellinger (1818-85). De danske
leesebgger holdt sig neermest uforandrede langt
op i det 20. &rhundrede, uden at nyere forfattere
fra Det Moderne Gennembrud som Herman Bang
(1857-1912) og Henrik Pontoppidan (1857-1943)
eller senere forfattere fandt vej ind leesebggerne
(Winge, 1974). I Bekendtgorelsen angaaende Un-
dervisning i Mellemskolen fra 1904 blev det nye
danskfag kort og godt beskrevet som et dannel-
sesfag og nationallitteraturen som dets seerlige
fag:

”Dansk skal veere Mellemskolens Hovedfag;
gennem Undervisningen heri modtager Bar-
net Hovedparten af sin almindelige Aands-
udvikling og Dannelse...Ved Udgangen af
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Skolen skal Eleverne have leest og tilegnet
sig en Del veerdifulde Veerker af den danske
(dansk-norske) Skeon-litteratur”.

11918 betonede skoleinspektgr P.A. Fossing, som
selv i gvrigt var medforfatter til en af tidens mest
benyttede laesebgger Barnenes danske leesebog
(1906 £.), i et foredrag, at det er “en Hovedopgave
for den danske Laesebog, at den skal veere Baerer
af et Stof, der skal vaere faelles for alle danske
Born og gennem disse fores videre fra Slaegt til
Sleegt”. Han brugte udtrykket “det central Kul-
turstof” om laesebogens indhold (Fossing, 1919).
11946 kunne seminarielereren Johannes Rolver
i afsnittet om mundtlig dansk i Haandbog for
unge Lerere endnu engang fastsla litteraturens
centrale placering i skolens dannelsesprojekt. I
leesebogen er et littereert stof, fra Smaabgrnsdig-
te til store Veerker, som er barnenare Udtryk for
dansk Veaesen og Aand ... Bgrn kan i Digtningen
hente uerstattelige Vaerdier for deres Personlig-
hedsudvikling... Litteraturen er forst og frem-
mest Formidler af danske Aandsveerdier” (citeret
i Borup Jensen, 1995). Helt op i begyndelsen af
1960’erne kunne man i forordet til en ny leesebog
se anfgrt, at bogen rummer ”Stof fra den kultur-
arv af gammel og nyt som en laesebog naturligt
ber bringe” (Hoffmann Jensen m.fl., 1961).

Der var indbygget en overordentlig treeghed
iforandringen af de danske laesebgger. Den
nationalromantiske kanontenkning dominerede
leesebggerne langt op i 1960’erne. Det var ikke,
fordi det havde skortet pa kritik af litteratur-
undervisningen i folkeskolen. Den progressive
skolemand Axel Dam (1868-1936) Kritiserede
allerede i 1904 det fastlagte litteraturudvalg i
folkeskolen og papegede, at den enkelte leerer
skulle gives mulighed for at veelge den litteratur,
som han mente ville passe til netop den klasse,
han ville benytte den i og dermed med storre
sandsynlighed fange barnenes interesse for at
laese og forsta teksterne (Dam, 1904). Det var en
fagdidaktisk tankegang, der var langt forud for
sin tid, og som fgrst for alvor slog igennem over
60 ar senere. Skolemanden Kristjan Kjaer angreb
11921 ligeledes litteraturundervisningen for at
bygge pa gammeldags undervisningsmetoder og
basere sig pa uaktuelle tekster:

”I Skolens Litteraturundervisning sidder
Katekisationen endnu i Hgjsedet, man
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skal altid gaa ud fra Elevernes neermeste
Forestillingskreds. Men i litteraturunder-
visningen naar Skolerne aldrig til at berore
den Litteratur, der er skabt i Barnets egen
Tid! Ja, Eleverne gaar oven i Kobet med den
Forestilling, at det er en Forbrydelse at lcese
de Boger, deres samtid har skrevet. Boger,
der i Tidens Sprog, taler om Tidens Menne-
sker. I vor Litteraturundervisning giver vi
vore Elever Afsmag for Klassikerne, fordi vi
gor dem til Katekismus.”

(Kjeer, 1921)

”Dannelse viser sig i, hvad
man har faaet ud af det, man
har laest, ikke i, hvad man har
laest”.

Kritikken af at leesebggerne var statiske i deres
tekstudvalg og ikke inddrog nye tekster voksede i
mellemkrigstiden. I Rapporten fra Skolebogskom-
missionen fra 1933 luftedes der ogsa en utilfreds-
hed med de eksisterende leesebgger pa markedet.
De medtog digte, der i aestetisk henseende stod
hgjt”, men sprogligt og indholdsmaessigt 14 over
bgrnenes forudsaetninger, og s domineredes
leesebggerne af tekster fra 1800-70.

Litteraturforskeren og seminarieforstanderen
Georg Christensen (1877-1966) gik skridtet videre
i kritikken og tog et opggr med den hidtidige lit-
teraturundervisning i folkeskolen, og ikke mindst
hvad dannelsesaspektet af den skulle vaere. Han
konstaterede i en artikel kort og fyndigt: “Dannel-
se viser sig i, hvad man har faaet ud af det, man
har leest, ikke i, hvad man har laest” (Christensen,
1936), og i en senere artikel slar han et slag for

at gore litteratundervisningen interessant ved at
gore den relevant for eleverne:

”Hvor Undervisningen for at give Udbytte
forudscetter en sindets Medleven, der er
Kedelighed katastrofal, fordi den lukker for
Modtageligheden... Det geelder ikke om at
leese moderne Litteratur, men om at leese
Litteratur moderne.”

(Christensen, 1938)

Laererne, der skulle udfgre Christensens visio-

ner i praksis ude i klasseveerelserne, var imid-
lertid generelt darligt rustede til at 1ofte denne
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opgave. Siden midten af 1800-tallet havde de
kommende laerere ganske vist haft litteratur-
kundskab som fag pa seminariet, og i 1889 kom
der nye bestemmelser for skolelaerereksamen,
hvor det bl.a. kreevedes af seminaristerne selv
at leese veerker af savel eldre som nyere forfat-
tere og derigennem opbygge et personligt og
selvsteendigt forhold til litteraturen. Men med
hensyn til egentlige fagdidaktiske overvejelser
om litteraturundervisningen stod det skralt til, og
Christensens moderne tanker om, at litteratur-
undervisningens udgangspunkt skulle tages i
elevernes mgde med teksten og ikke ilaererens
forstdelse af den, var en fremmed tankegang for
de fleste leerere i 1930’erne og slog forst bredt
igennem i danskundervisningen 40 ar senere.

Elevernes leeselyst som et baerende princip for
litteraturundervisningen i skolen bliver fgrst
officielt formuleret i Den bld beteenkning fra 1960,
der samtidigt anbefaler inddragelse af bgrne- og
ungdomslitteratur og betoner den *vardifulde
forbindelse mellem skolens leeseundervisning

og elevernes fritidsleesning”. Sidstnaevnte
tankegang var ikke ny og havde vearet fremfart
tidligere i den offentlige debat om litteratur-
undervisningens rolle i danskfaget, men nu

fik den en blastempling som et pejlemaerke for
faget. Kampen mod leesebogen med den ensidige
fokusering pa digtning og finlitteraere tekster var
indledt og banede vej for det bredere og mere
funktionelle syn pa sprog og tekster, der kom

til at dominere i danskfagets leeseundervisning

i 70’erne. Danskundervisningen skulle nu tage
udgangspunkt i elevernes egne sproglige og
sociale forudseatninger, og de tekster, man laeste
i skolen, skulle have en umiddelbar relevans for
elevernes egen verden. Med dette udgangspunkt
blev der taget et markant opggr med alt tradi-
tionelt leerebogsmateriale, herunder leesebogen,
som blev kritiseret for dens fokus pa finlitteratur
og nationale klassikere. For kritikerne af den
hidtidige folkeskole blev den klassiske leesebog
set som et udtryk for en ”skjult laeseplan”, der
udelukkende henvendte sig til middelklassens
born og derved blev led i den gamle skoles
funktion som sorteringsmekanisme. Mange af
de elever, der efter 1972 skulle ga ni ar i skole,
kunne ikke genkende sig selv i leesebogens
tekster, lgd argumentet. Som konsekvens heraf
blev leesebogen sendt pa pension, og i stedet for
leesningen af den traditionelle skgnlitteratur ind-
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drog leererne socialrealistiske tekster om arbejds-
liv, kensroller og samfundsforhold, som eleverne
kunne spejle deres eget liv i. Tekstudvalget var
bredt — det blev i undervisningsvejledning Dansk
76 betegnet som det udvidede tekstbegreb - og
bestod af mange former for tekster hentet fra
aviser, temahefter, debatbgger, ogsa tegnese-
rier, reklamer og triviallitteratur fandt vej ind i
leeseundervisningen sammen med en ny social-
realistisk praeget bgrnelitteratur. Den helheds- og
temabaserede undervisning vandt frem. I stedet
for at anvende én grundbog stykkede leererne
egne tekstkompendier sammen skreeddersyet til
de enkelte temaforlgb indenfor rammerne af det,
som er blevet karakteriseret som ”klippe-klistre-
pa&edagogikken” (Dansk Skolehistorie bind 5, s.
137-41).

Danskfagets formadl var nu forst og fremmest

at give eleverne en social dannelse. Faget var
primeert et sprog- og kommunikationsfag, og den
klassiske skgnlitteratur havde mistet sin centrale
position som dannelsesfaktor. I undervisnings-
vejledningen Dansk 76 talte man ikke leengere
om, at eleverne skulle stifte bekendtskab med
den gode litteratur. Litteraturen blev betragtet
pé linje med andre former for tekster som udtryk
for ”en henvendelse med en hensigt” (Borup
Jensen, 1995). 1970’erne blev tidret, hvor den ra-
tionelle og hverdagsorienterede kommunikation
kom til at dominere i danskfaget, og hvor skenlit-
teraturens forskellige genrer havde trange kar.

Christensens moderne tanker
om, at litteraturundervisnin-
gens udgangspunkt skulle
tages i elevernes mgde med
teksten og ikke i laererens
forstaelse af den, var en frem-
med tankegang for de fleste
laerere i 1930’erne
1980’erne indvarslede et opggr med socialrea-
lismen i danskfaget. Nu skulle der ogsa arbejdes
med elevernes begrebsdannelse og deres fantasi.
I faghaeftet Dansk 84 bringes litteraturen igen pa
banen som dannelsesobjekt, idet “eleverne skal
udvikle deres sans for perspektiver og veerdier

samt deres udtryks- og laeselyst gennem en ople-
velse og analyse, forstaelse og vurdering af sldre
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og nyere digtning savel som andre udtryksfor-
mer” (Dansk 84, formalsparagraffen, stk. 2).

Arbejdet med relationen mellem udtryk og ind-
hold ggres til omdrejningspunkt i faget, og for-
teellinger, myter og ikke mindst bgrnelitteraturen
med Astrid Lindgrens og Bjarne Reuters bgger
som de mest populere, fik en central placering

i danskfagets litteraturlaesning. Bgrnelitteratu-
ren var ikke blot en made at nd bgrnene pa; den
var ogsa med til at binde det hele sammen og
ophave skellet mellem elevernes skole og fritids-
liv. Interessen for bgrnelitteraturen i danskun-
dervisningen var séledes i trdd med samtidens
optagethed af bgrns egen kultur og gnskerne om
at skabe helhed i deres liv (Dansk Skolehistorie,
bind 5, s. 137-41).

| stedet for at anvende én
grundbog stykkede leererne
egne tekstkompendier sam-
men skraeddersyet til de en-
kelte temaforlgb indenfor
rammerne af det, som er ble-
vet karakteriseret som “klip-
pe-klistre-paedagogikken”.

I kglvandet pd 1990’ernes internationale laeseun-
dersggelser har der i de seneste par artier veeret
fokus pa at forbedre elevernes leesetekniske og
sproglige feerdigheder og megen energi er blevet
investeret i at styrke elevenes laeselyst. 1 2003
lancerede Kulturministeriet, Undervisningsmi-
nisteriet og Velfeerdsministeriet en stort anlagt
Laeselystkampagne, hvor der blev oprettet leese-
klubber landet over og arrangeret lokale events,
der skulle vaekke leeselysten hos bgrnene og gare
det sejt at laese boger. I de sma klasser blev det al-
mindeligt, at skolerne bad foraeldrene om at laese
med deres bgrn 15 minutter om dagen, og mange
skoler arrangerede laeseuger, eller laeeseband,
hvor alle elever skulle starte hver skoledag med
at leese 20 minutter i en bog. I denne proces har
megen opmerksomhed i danskfaget samlet sig
om sproget og de laesetekniske faerdigheder, der
skal opgves, for at kunne mestre det, og der har —
maske ganske naturligt — veere mindre opmaerk-
somhed pa litteraturundervisningens placering
idanskfaget. I hvert fald kan man konstatere, at
sproget er overordnet litteraturen i Feelles Mdl

64 Nummer 20 | september 2016

for Dansk fra 2009, hvor det med en noget klodset
formulering hedder: ”Sproget er danskfagets
overordnede kerne, og litteraturen er fagets
midtpunkt, uden at man derfor til hver en tid
skal beskeeftige sig med litteratur eller referere
alt til det kunstneriske udtryk” (Feelles Mal for
Dansk, 2009, s. 62). Det hedder endvidere, at der i
danskfaget ”arbejdes med gensidigt supplerende
mader at undersgge, forstad og anvende sproget
pa ved at laese, skrive, tale, lytte, producere mul-
timodale tekster, undersgge og fortolke litteratur
og andre eestetiske tekster samt ved at kommu-
nikere med krop, stemme og sprog”. I den nyeste
mal- og rammestyring af danskfaget Forenklede
Feelles Mal for Dansk fra 2016 spiller litteraturun-
dervisning en ganske fremtreedende dannelses-
maessig rolle i de overordnede fagmal. Eleverne
skal i faget dansk “fremme deres oplevelse og
forstaelse af litteratur og andre @stetiske tekster,
fagtekster, sprog og kommunikation som kilder
til udvikling af personlig og kulturel identitet”,
og istk. 2. hedder det, at eleverne skal udvikle
deres udtryks- og laeseglaede og kvalificere deres
indlevelse og indsigt i litteratur og andre aesteti-
ske tekster, fagtekster, sprog og kommunikation”.
Siden 2004 har litteraturen imidlertid ogsa pa en
anden made indtaget en seerlig position i dansk-
faget. I dette ar indfgrtes “den danske litteratur-
kanon”, hvor eleverne gennem skoleforlgbet skal
stifte bekendtskab med folkeviser som genre,
samt 12 mandlige og to kvindelige forfattere —
alle af noget &eldre dato. Udformningen af en
sddan litterser kanon tager sit udgangspunkt i et
klassisk, nationalromantisk dannelsesideal, der
straekker sine rgdder tilbage til 1830’erne og kun
har veeret fraveget i en godt 30-arig periode fra
1970’erne og frem til 2004. Litteraturen er i dag
tilbage som et centralt dannelseselement i dansk-
faget, som vel er underordnet fagets overordnede
fokus pé sprog, men som indgdr som et aner-
kendt og betydningsfuldt element, der traekker
Klare trade tilbage i den danske skolehistorie.

”Sproget er danskfagets over-
ordnede kerne, og litteraturen
er fagets midtpunkt, uden at
man derfor til hver en tid skal
beskaftige sig med litteratur
eller referere alt til det kunst-
neriske udtryk.”
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Billedbager

og tekster for
born | danske
daginstitutioner

- et historisk tilbageblik

CAROLINE SEHESTED, CAND.MAG. | LITTERATURHISTORIE
OG ASTETIK & KULTUR, MASTER | BORNELITTERATUR OG
LEDER AF AFDELING LARING, HELSINGZR KOMMUNES
BIBLIOTEKER.

Det lader ikke til, at der pa noget tids-
punkt er blevet sat spgrgsmalstegn ved,
om billedbogen skulle anvendes i den
paedagogiske praksis. | stedet har bade
teoretikere og praktikere overvejet, hvor-
dan og til hvad bogen har skullet bruges
i forhold til opdragelsen af det lille barn.
| denne historiske gennemgang vil jeg se
pa, hvorvidt bogen i det paedagogiske
arbejde har skullet bruges til at videre-
bringe viden og leering, eller om den

har skullet inspirere til fantasi og kreativ
taenkning hos det lille barn. Op igennem
historien har debatten svinget frem og
tilbage mellem disse to yderpoler, og ofte
er begge positioner smeltet sammen.

Opdragelsestekster for barn for
daginstitutionen

Den forste danske bgrnebog, man kender til, er
Niels Bredals Barne Speigel (1568). Den er rettet
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til en barnelaeser og er en raekke tekststykker,
der angiver korrekt opfersel bl.a. under méltidet.
(Weinreich, 2006, s. 15). At bogen kan bruges

til at opdrage born, vil veere et synspunkt i den
paedagogiske debat helt op til nutiden.

Med Rosseau bliver den voks-
nes opdragelsesopgave at
sorge for at tilrettelaegge de
helt rigtige rammer, for at
barnet har de optimale udvik-
lingsmuligheder.

Et andet synspunkt er, at bogen kan bruges til at
stimulere barnets kreativitet og fantasi. Et eksem-
pel pa dette er veerket Orbis Pictus, som Johann
Comenius skrev i 1658. Nogle kalder den for den
forste billedbog for bgrn med meget smukke illu-
strationer, og man kan se den som en del af ABC-
genren. Billederne udger en stor del af veerket, de
benaevnes med tekst, og forbogstaverne fremhae-
ves og opfordrer bgrnelaeserne til selv at tegne
videre ud fra bogen (Weinreich, 2006, s. 52).

De to ovennavnte bgger taler ud fra hvert sit
bernesyn. Enten ser man barnet som et ufeerdigt
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vesen, der er pd vej mod voksenlivet, og som
skal opdrages af den voksne (Barne Speigel), eller
ogsa ser man barnet som et individ, der er i sig
selv, og som den voksne skal stimulere og udvikle
(Orbic Pictus).

Al opdragelse tager udgangspunkt i opdragerens
menneske- og bgrnesyn, og mélet med anvendel-
sen af billedbogen afheenger af bade forfatters og
formidlers méde at se barnet pa (Sehested, 2009,
s. 13). Enten ser man barnet som vaerende pa

vej mod voksenlivet og med behov for voksnes
anvisninger, rammesatning og opdragelse, eller
ogsa ser man barnet og harndommen som noget,
der er og hviler i sig selv, og hvor den voksnes
rolle bliver at stimulere og stgtte barnet i dets
naturlige udvikling. En af de paedagogiske taen-
kere, der pavirker padagogikken i 1800-tallet, er
Rousseau, der i 1762 skriver sit opdragelsesvaerk
Emile. Han pavirker synet pa, hvad et barn er og
kan. Fer ham har bl.a. John Lockes syn pa barnet
som en tom tavle, den voksne har skullet fylde
ud, veeret dominerende. Med Rosseau bliver

den voksnes opdragelsesopgave at sgrge for at
tilrettelaegge de helt rigtige rammer, for at barnet
har de optimale udviklingsmuligheder, bl.a. ved
at sgrge for at barnet er i et sa naturligt miljg
som muligt. Det betyder ogsa, at den voksne skal
sorge for at mgde barnet pa barnets niveau.

Tekster for born i de forste
pashingstilbud

De forste pasningstilbud for bgrn i Danmark
blev kaldt asyler og opstod i forbindelse med
industrialiseringen. Det fgrste asyl blev dannet
11828, primeert som aflastning for kvinderne,
der fik brug for pasning, mens de arbejdede pa
fabrikkerne. Dagligdagen péa asylerne fulgte et
stramt skema, bl.a. var der afsat tid til, at beor-
nene kunne fa lest forteellinger op og samtale
om dem med de voksne. Det var tekster med et
moralsk mal, og bgrnene lerte gennem teksterne
at skelne mellem ret og forkert. Der blev laest
genrer som bibelforteellinger, eventyr og sagn,
alle med det formal at forberede bgrnene til den
senere skolegang (Lauridsen, 2014, s. 17).

Samtidig blev man i oplysningens dnd mere og
mere optaget af, at sang og musik kunne have en
god effekt pa opdragelse af barnet (Christensen,
2005, s. 91), og Ingemanns Morgensange for Bern
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(1837) er skrevet til asylerne, hvor sang ogsa var
pa dagsskemaet. Nogle af de forste tekster, som
det lille asylbarn har mgdt, kan séledes have vae-
ret Nu titte til Hinanden og I @sten stiger Solen op.

| biedermeierperioden blev
der ogsa lavet materialer til
hjemmet, s ma@dre gennem
sakaldte forstandsavelser
kunne veere med til at forbe-
rede deres barn til skolen.

I perioden 1820-1880, ogsa kaldet biedermeier,
hyldedes fantasien og eventyret, og det nye
bgrnesyn, der fglger med Rousseaus tanker,
praegede denne periode. Peedagogerne skulle
folge barnet og mgde barnet pa dets eget niveau.
Nye genrer opstod, og gamle genrer blev genop-
fundet - eventyr, fabler, rim og remser for bgrn.
H.C. Andersens kunsteventyr (1835-43), Kaalunds
fabler for bgrn (1845) og Krohns Peters Jul (1870)
er alle udgivelser til bgrn fra denne periode.

Bager blev stadig set som en del af forberedelsen
til skolelivet, men i biedermeierperioden blev
der ogsa lavet materialer til hjemmet, sd mgdre
gennem sdkaldte forstandsgvelser kunne veere
med til at forberede deres born til skolen. Det
var bl.a. billedbgger for de tre til syvarige bgrn
om tal, form og méleforhold, som samtidig skulle
udvikle sproget. I forordet til Niklaus Bohnys Bil-
ledbog til Forstandsevelser for Barn (1865) skriver
forfatteren til mgdrene, at da det er en vanskelig
sag at undervise sit barn, vil denne bog vere en
hjeelp (Weinreich, 2006, s. 281). Man kan saledes
tale om handlingsanvisende padagogisk littera-
tur til bgrn og voksne.

Den forste frie bgrnehave i Danmark blev
oprettet i 1871 og var inspireret af Friedrich
Frobels tanker om paedagogik. I den frgbelske
p&dagogik var der fokus pd hjemmet og det
hjemlige. I bgrnehaven satte peedagogerne
bgrnene til hjemlige sysler og til emnearbejder,
hvor man brugte billedbgger og anskuelsestav-
ler. Hedevig Bagger, der var med til at skabe
en af Danmarks fgrste bornehaver, beskriver

i Den danske Bgrnehave (1885), at nogle af
beskeaeftigelsesformerne er anskuelsesunder-
visning og eventyrfortelling (Lauridsen, 2014,
s. 35). Malet var, at barnet gennem dialog og
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visualisering hellere skulle opdrages til selv-
steendighed end, som tidligere, til at opfare sig
korrekt (Lauridsen, 2014, s. 27).

Billedbogen, en vej til barnets
indre

I begyndelsen af 1900-tallet blev paedagogikken
og barneopdragelsen mere og mere inspireret
af psykoanalysen, og man begyndte at anse
eventyret som en sarlig god genre til at na bar-
nets indre sjeeleliv med. I 1918 udgav den tyske
udviklingspsykolog Charlotte Biihler sit vaerk
Das Mirchen und die Phantasie des Kindes, som
handler om, at et barns leeseliv udvikler sig gen-
nem forskellige faser, og at forskellig litteratur
er god til forskellige aldre (Weinreich, 2006, s.
317).

At billedbogen stadig var et naturligt element i
bgrneopdragelsen, ses ogsa hos Emma Gad, der i
sin bog Takt og Tone (1918) skriver, at bgrn skal
have en kulturel opdragelse, og at billedbgger
dertil er seerlig godt at preesentere barnet for
(Weinreich, 2006, s. 313).

11920’erne og 1930’erne blev den frgbelske
vakstpaedagogik og dens vaegtning af at udvikle
barnet til selvsteendighed gennem hjemlige sysler
udfordret af reformpadagogikken. Barnet skal
ifelge reformpaedagogikken guides af den voksne
og mgdes af kreative tilbud for derigennem at
kunne leere at udtrykke sig som et selvsteendigt
og selvforvaltende menneske. Reformpaedago-
gikken har et antiautoriteert fokus - barnet skal
tages alvorligt, og barnet skal mgde en viden

om samfundet, som satter det i stand til at tage
selvsteendige beslutninger om det samfund, som
det er en del af. Barnehaven skal ikke leengere
skeerme barnet fra omverdenen, men inddrage
barnets omverden i opdragelsen.

I11930’ernes reformpaedagogik var man fortsat
meget optaget af psykoanalysen i det paedagogi-
ske arbejde med bgrnene i daginstitutionerne.
Billedbogen blev brugt til bearbejdning af
traumer som sygehusbesgg, dagd og forklaring af
seksuelle emner. Derudover kom hverdagslivet

i fokus i billedbggerne, man sd bogen som en
hjeelp til sproglig udvikling, og fortsat skrev man
billedlitteratur, der i seerlig grad dyrkede former,
farver og tal.
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Billedbogen som oplysende
medie

11930’erne blev danske billedbogsforfattere in-
spireret af den russiske billedbog. Man sa bogen
som en mulig kilde til opdragelsen til et nyt sam-
fund. Byen og teknikken var i fokus i disse bager
(Christensen, 2003, s. 131). Man s bogen som et
oplysende medie, der kunne veere med til at op-
drage barnet til at ggre oprgr mod autoriteterne
og til at gennemskue samfundets mekanismer.
Egon Mathiasen, der i hgj grad var inspireret af
de russiske kunstnere og deres billedbgger, ansa
bogen som en mulighed for, at barnet kunne
mgde kunsten og fantasien, og at billedbogen
kunne veere med til opdrage barnet til at veere
fredselskende og tolerant. Bare teenk pa Frede-
rik har en rutebil, der dyrker mangfoldigheden i
form af forskellige hudfarver og har et moralsk
budskab til barnet om, at alle mennesker, trods
forskellighed i hudfarve, er ens (Weinreich, 2006,
s. 494; Christensen, 2003, s. 178).

Den gode billedbog til barn
var den bog, der indeholdt
genkendelighed og mulighed
for identifikation - kvalitets-
kriterier, der stadig gar igen
hos formidlere af billedbager.

1940’erne var i hgj grad optaget af psykologien
og fasetenkningen. Man ansa den rigtige littera-
tur for den, der var tilpasset barnets kunnen pa
béde billed- og sprogsiden. Indholdet skulle tage
udgangspunkt i barnet og passe til det formal,
man havde med bogen (Christensen, 2003, s.

135). Den gode billedbog til bgrn var den bog, der
indeholdt genkendelighed og mulighed for identi-
fikation - kvalitetskriterier, der stadig gér igen
hos formidlere af billedbgger.

Palle alene i verden fra 1943 af Jens Sigsgaard

er et rigtig godt eksempel pa, hvorledes en bog
tager udgangspunkt i barnet og det genkendelige.
Bogen er blevet til pd baggrund af interview med
over 1.000 bgrn i alderen 5-8 dr, som er blevet
spurgt om, hvad de ville ggre, hvis de fik mulig-
hed for at gare lige det, de ville (Weinreich, 2006,
s. 488). Samtidig har den ogsa det opdragende
aspekt i sin moralske udsigelse af, at det ikke
altid er lykken at fa lige det, som man gnsker sig.
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Den paedagogiske debat i 1950’erne var meget
praeget af, hvad der var god og darlig litteratur
for bernene, og iser tegneserien ansés for et
farligt medie for barnet. Faktisk var bogen og fri-
tidsleesning ikke helt velset pa dette tidspunkt —
leesning var OK, men for meget leesning var ikke
godt, og det var bestemt ikke ligegyldigt, hvad
barnet laeste. Det skulle helst veere af kvalitet,
hvilket pa det tidspunkt var alt andet end den
kulgrte litteratur, og helst litteratur med en form
for didaktisk indhold (Weinreich, 2006, s. 500).

Padagogen C.C. Kragh-Miiller sa bgrnebgger som
et vigtigt element i barnets personlighedsudvik-
ling og ytrede sig i et debatopleeg fra 1952 om,

at det derfor var vigtigt, at bogen omhandlede
realistiske emner. Udformningen af billedbg-
gerne blev i 50’erne inspireret af pseedagogiske
stremninger fra USA. Bogen Trine kan (1955)
tager udgangspunkt i den neere hverdag og
arbejder med identifikation og genkendelighed.
Bogens illustrationer er sa realistiske som muligt,
idet det er fotos af Trine, der udger billedsiden
(Christensen, 2005, s. 149). Ifglge ph.d. og leder af
Center for Bgrnelitteratur Nina Christensen ”ses
bogen som et middel til at veere med til at udvikle
og stimulere barnet sprogligt og motorisk og som
et vigtigt redskab til at leere barnet at indgé i et
socialt faellesskab” (Christensen, 2003, s. 149).

Angsten for tegneserien i den paedagogiske debat
11950’erne atholdt dog ikke kunstnere og illustra-
torer fra at blive inspireret af det nye medie, og i
1960’erne er billedbogens udtryk praeget af det le-
gende og fantasifulde. Cykelmyggen Egon (1967) af
Flemming Quist Moller l&ner traek fra tegneserier-
nes udtryk, f.eks. ”den grafiske rutsjebane”, hvor
illustrationerne i et forlgb ileeseretningen viser en
bevagelse fra et sted til et andet (Weinreich, 2006,
S. 532). Detaljerigdommen i illustrationerne er
stor i Cykelmyggen Egon, og der er hentet mange
naivistiske traek, som har referencer til den barnli-
ge streg. Det legende og fantasifulde finder vi ogsa
1 Halfdans ABC (1967) af Halfdan Rasmussen, som
bygger pa og leger med sproglige udtryk hentet fra
et barns verden (Weinreich, 2006, s. 532).

Barnet som forfatter og
kompetent laeser

I11970’erne indtog erfaringspaedagogikken den
paedagogiske scene, og barnet og dets dagligdag
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kom atter i centrum. Her begyndte ogsa livet

i daginstitutionen at blive et emne i billedbg-
gerne. Billedbogen blev brugt til at bevidstggre
barnet om f.eks. forplantningens mysterier i
Sddan far du et barn (1971) eller deden i Musen
Malle (1973), begge af Per Holm Knudsen, og til
at forteelle barnet om verden, sdledes at barnet
gennem denne viden kunne veare med til at een-
dre pa samfundsordenen. Et eksempel pa dette
kunne vaere om forurening i Rggen (1970) af Ib
Spang Olsen.

Fra 1980’erne begyndte
sprogarbejdet at fylde mere
og mere i daginstitutionen.
Inspirationen var fra socioling-
visten Basil Bernstein.

Med 1980’ernes kreativitetspeedagogik opfordre-
de paedagogerne bgrnene til at skabe deres egne
billedbgger. Det var en form for poetisk leg, hvor
bernenes udtryk og fortellinger blev ligestillet
med voksne forfatteres. Med kreativitetspaedago-
gikken opbyggede man miljoer fra bggerne bl.a.
iform af efterfglgende mulighed for udkleedning
og dramalege. Bornene skulle gore sig egne
erfaringer og udvikle deres egne identiteter via
astetiske leereprocesser. De billedbgger, der er
skrevet af voksne, har ifglge Nina Christensen
»fokus pd barnets subjektive oplevelsesverden og
folelsesliv inden for familiens rammer” (Chri-
stensen, 2003, s. 263). Bogen skal i 1980’erne un-
derholde og udvikle individet og ikke undervise
barnet i samfundsforhold eller forhold, der ligger
uden for det neere og det individuelle.

Fra 1980’erne begyndte sprogarbejdet at fylde
mere og mere i daginstitutionen. Inspirationen
var fra sociolingvisten Basil Bernstein. Man
begyndte at fa gje p4, at der var klasseulighed i
forhold til det sprog, man leerte i sin opvaekst, og
at paedagoger kunne veare med til at understgtte
barnets sproglige udvikling, sa det fik stgrre mu-
lighed for at udvikle selvsteendighed og komme
ind pé videregdende uddannelser (Lauridsen,
2014, s. 75). Bgrnelitteraturen styrkes hermed
som et didaktisk virkemiddel til at né et sam-
fundsmaeessigt mal — at alle skulle have lige vilk&r
for at modtage undervisning, og at peedagogerne
skulle og kunne vere med til at udligne de
sociale skel.
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11990’erne arbejdede mange danske institutio-
ner ud fra selvforvaltningspadagogikken. Barnet
sds som et kompetent vesen, der bl.a. gennem
bornemgder kunne veere med til at beslutte og
bestemme regler for institutionens hverdagsliv.
11990’erne gennemgik billedbogen en stigende
grad af voksenggrelse. Bogens astetik og indhold
beskeftigede sig med det greenseoverskridende,
og barn-voksen-forholdet vendes i mange af
bggerne pé hovedet. Et af de mest omdiskuterede
veerker fra denne periode er Dorte Karrebaks
bog Pigen, der var god til mange ting (1994) om
en pige, der bor i en dysfunktionel familie, hvor
pigen er den voksne, og hvor foraeldrene opforer
sig som bgrn. Ved slutningen valger pigen at
flytte for sig selv og tage ansvar for sit eget liv,
for foraeldrene gor det ikke.

Inklusionspadagogik og
dialogisk oplaesning

Fra 00’erne og frem til nu er inklusions- og rela-
tionspaedagogikken i fokus i daginstitutionerne.
Bager bliver i hgj grad brugt til at stimulere spro-
get for at udligne sociale skel. Billedbogen bruges
som et redskab til at mestre sproget. I 2007 ud-
kom logopaed Mette Nygaard Jensens bog At lese
med born om dialogisk oplaesning, og den satte
skub i en massiv belge af dialogisk oplaesning i
de danske institutioner. Metoden er inspireret af
amerikansk forskning og har ogsa nogle ganske
gode malbare resultater i forhold til udvikling af
barnets sprog og ordforrad.

Samme ar udkom Anne Petersens Den tilsidesatte
bog (2007). Denne undersggelse omhandler pee-
dagogers brug af bgger i daginstitutionerne, og
den viser at bgger primeert bliver brugt i dagens
yderpositioner, og at peedagogerne ikke treeffer
et seerligt velovervejet valg af de bgger, de bruger
ideres padagogiske praksis. Det er primeaert
bager, som de selv kender til fra deres egen eller
deres bgrns barndom.

12009 udkom Peedagogens grundbog om barne-
litteratur af undertegnede, en bog, der guider
paedagogerne til at arbejde med billedbogen som
mere end et redskab til udvikling af sproget og
som mere end underholdning i ydertimerne.
Billedbogen kan vare med til at stimulere og
udvikle barnet pd mange méder, og bogen tager
udgangspunkt i paeedagogernes arbejde med leere-
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planer. (Samme tankegang ligger ogsa bag bogen
Billedbogen i bornehaven — en praksisguide (2013)
ogsa af undertegnede).

Billedbogen bruges mere og
mere som et redskab til, hvor-
dan barnet kan opdrages til
at forsta, at der er flere for-
skellige former for familier og
seksualitet.

Billedbogen i det paeedagogiske arbejde i dagin-
stitutionen ses altsad primaert som et middel til
at udvikle sproget og til dels som et redskab til
at udvikle barnets identitet med mulighed for

spejling i bogen og i feellesskabets samtale om

bogens indhold.

Litteraturpaedagogik
i daginstitutionen -
fremadrettede tendenser

Hvilke tendenser er der i de litteraturpaedago-
giske tanker i forhold til billedbogen og bgrn i
daginstitutioner i fremtiden?

Billedbogen bruges mere og mere som et redskab
til, hvordan barnet kan opdrages til at forsta, at
der er flere forskellige former for familier og
seksualitet. Leerebgger til peedagoguddannelsens
modul C, som netop omhandler kgn, seksualitet
og mangfoldighed, anviser, hvorledes paedagoger
og paedagogstuderende kan vere med til at lave
analyser, der far gje pa ulighed i forhold til kennet
ibegerne, og dermed fa en bevidsthed omkring
valget af billedbgger til bernene. Billedbogen er
tilbage i positionen som et redskab i opdragelsen
af barnet - barnet skal gennem leesning af billed-
beger fa gje pa uligheder i samfundet.

Samtidig er der gget fokus pa den digitale billed-
bog. Det er nyt og ukendt land for mange, og ud
over at paedagoger og andre voksne kan have en
lidt angstfyldt tilgang til dette nye medie — som de
ogsa havde det til bggerne, tegneserien, tv, video,
computerspil og mobiltelefoner — sa er der ogsa
en nysgerrighed over for, hvad man kan bruge
dette nye medie til i arbejdet med bgrnene.

Lige nu ser jeg flere af de padagogiske tilgange,
som er naevnt i denne artikel, i spil i forhold
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til den digitale billedbog - altsa at den digitale
billedbog bade bruges i en indleringspadago-
gisk og en kreativitetspaedagogisk kontekst. Der
findes digitale billedbgger, hvis formal er at leere
barnet om bogstaver, tal, former og farver, og
der findes masser af muligheder for, at bgrn kan
kreere deres egne billedbgger pa tablets.

Billedbogsforfattere, illustratorer og multimedie-
designere arbejder sammen om projekter, som
undersgger, hvad den digitale bgrnebog kan
som nyt medie, og det bliver interessant at fglge
hvilken litteraturpsedagogik, der skal udvikles til
dette nye medie i fremtiden — dog er det nok ret
sikkert, at debatten i forhold til disse nye typer
bager vil bglge frem og tilbage, om bgrn har godt
af at blive stimuleret til fantasi og kreativitet, el-
ler om det er bedre at anvende den nye, digitale
billedbog til at opdrage barnet til et moralsk
teenkende vesen, der dannes til at passe ind i
den voksnes verden.
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Materialitet og
manemaskine

- den bgrnelitteraere app i et laesekulturperspektiv

AYOE QUIST HENKEL, LEKTOR | DANSK VED
LARERUDDANNELSEN | SILKEBORG, VIA UC, OG PH.D.-
STUDERENDE VED CENTER FOR BORNELITTERATUR,
AARHUS UNIVERSITET

Artiklen baserer sig pa mit ph.d.-projekt,
hvor jeg undersgger bgrne- og ungdomslit-
teraturs aktuelle aestetiske udvikling i et
digitaliseret og medialiseret tekstlandskab
med henblik pa at udlede litteraturdidaktiske
konsekvenser heraf.

Nar vi dbner en barnelitteraer tekst, vil
det i dag af og til veere i form af en digital
tekst, som fx en app indlejret i en tablet-
computer. Det stiller nye spgrgsmal til,
hvordan vi begriber og forstar barnelit-
teratur og laesekultur. Nar bgrnelitteratur
realiseres i nye formater og medier, bliver
det aktuelt at se pa den enkelte teksts
made at vaere tekst pa, dvs. dens materia-
litet. Med teoretisk forankring hos littera-
tur- og teknologiprofessor N. Katherine
Hayles vil et materialitetsperspektiv for
det forste tematisere tekstens indre egen-
skaber som tekst, for det andet temati-
sere tekstens fysikalitet og for det tredje
dens made at vaere i samt interagere med
verden pa. Hensigten med at anvende
materialitet som indgang til at forsta den
barnelitteraere apps laesekulturelle raek-
kevidde er dermed at se pa savel tekstin-
terne som teksteksterne dimensioner med
sarligt henblik pd at forstd dens kontekst:
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Hvordan den skaber dialog mellem tekst
og laeser og er indlejret i en social verden.

Artiklen bygger pa den iagttagelse, at den bar-
nelittereere tekst som eestetisk artefakt er under
forandring qua den digitale udvikling, at det
medie, teksten realiseres i, ikke er neutralt, men
spiller en central rolle i betydningstilskrivelsen,
og at leesekulturen far nye forudseetninger, nar
litteratur flytter ind i digitale devices. Materiali-
tetsperspektivet kan udpege nogle niveauer og
aspekter, der kommer i spil, nar bernelitteratur
realiseres som apps, og det kan indfange nogle af
de paradoksale tilstande, den bernelittersere app
befinder sig i, som fx opstar i forholdet mellem
materialitet og immaterialitet og i den ambiva-
lente bevaegelse mellem forskellige formater,
genrer og medier.

Et aktuelt eksempel pa konkretisering af nogle af
disse ambivalenser er appen Sofus & Mdnemaski-
nen produceret af Malte Burup, Kasper Sebastian
Brandt Jensen, Pelle Skovmand og Mikkel Vedel
(2015), der ifplge appstore er malrettet 6-8-arige.
Appen bevager sig mellem computerspillet og
den bgrnelitterare forteelling ved at give sig ud
for at veere bade en bog og en app bl.a. ved at
have ”kapitler” og ”bladre-funktion” som i en bog
og en "menu” med rod i appformatets og interfa-
cets logik. Interface skal her forstds som greense-
og kontaktfladen mellem tabletcomputeren og
leeseren, der befordrer en seerlig dialog mellem
tekst og leeser. Sofus & Mdnemaskinen inkorpore-
rer ambiguitet mellem den staerke tradition for
nonsenslyrik i bgrnelitteratur og (animations)-
filmen, mellem bgrnelitteraturens fortellinger
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om en protagonist pa rejse og computerspillets
queststruktur og mellem transparens og metabe-
vidsthed om mediet. Endelig er den et eksempel
pé den bade dbenlyse og subtile relation mel-
lem tekst, leeser, teknisk device og kontekst, som
leesning af barnelitteratur kan foregé i, og som
materialitetsperspektivet kan belyse.

Nar barnelitteratur realiseres i
nye formater og medier, bliver
det aktuelt at se pa den enkel-
te teksts made at veere tekst
pa, dvs. dens materialitet.

Dette fokus pa den litteraere teksts fysiske gestalt-
ning og vaeren-i-verden imgdekommes af den
orientering mod materialitet, som i de senere ar
har veeret fremherskende i iseer arkaologi-, kul-
tur- og antropologiforskning (fx Miller, 2006; Bille
og Sgrensen, 2012; Munster, 2014). Selvom det
kreever stor varsomhed at anvende begreber som
paradigmeskift og -vendinger, er denne udvikling
blevet kaldt ’den materielle vending’ og ses som
et modsvar til den sdkaldte sproglige vending.
Den materielle vending er optaget af materia-
litetens betydning for meningstilskrivelse, pa
forhold mellem fx ting/artefakter, krop/sanser og
teknologi/medier, og bidrager med perspektiver
pé forholdet mellem artefakt, leesehandling og
betydningsfrembringelse, nar det i dette tilfeelde
drejer sig om realisering af bernelitteratur i form
af en app i en tabletcomputer.

Materialitet er langtfra et entydigt begreb, og
forskningen i materialitet er vidtforgrenet og har
rgdder i forskellige forskningstraditioner.

N. Katherine Hayles efterlyser studier af littera-
turens materialitet og pointerer i sin bog Writing
Machines, at den litteraere kritik altovervejende
har set og ser litteratur som “immaterial verbal
constructions” (Hayles, 2002, s. 19). Ud over
forskning i kunstbgger og konkret poesi har
bogen som et fysisk objekt vaeret underbelyst
ifglge Hayles, og hun iagttager, at fremvaksten af
elektronisk litteratur gor det endnu mere oplagt
og presserende at placere det littereere artefakts
materialitet centralt i de littersere studier. Som
digitale artefakter har bgrnelittersere apps deres
egen made at vaere tekster pd og dermed deres
egen specifikke materialitet ved at integrere fx
skrift, billede, lyd, musik, film, animation og ikke
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mindst interaktion og ved at blive realiseret i et
interface. Hayles har udviklet en serlig dybde
ved at understrege litteraturens materialitet —
béde papirbaseret og digital — og den materielle
betydning af interfacet (Hayles, 2002; 2004; 2008),
og hendes teori vil veere den gennemgaende
teoretiske reference kombineret med generel
teori om materialitet og bgrnelitteratur. Pa den
baggrund udkrystalliserer jeg i det fglgende tre
niveauer, som kan belyse den bgrnelitteraere
apps materialitet med Sofus & Mdnemaskinen
som det analytiske eksempel: 1) appens indre
egenskaber som tekst, 2) appens fysikalitet og 3)
appens made at veere i verden pa.

Tre materielle aspekter af
den litteraere app

3

1. De indre materielle egenskaber, appens
“krop”

2. Appens fysikalitet - et program indlejret i
en tabletcomputer og dennes interface

3. Appens made at vaere i verden pa - ma-
terialitetens kulturelle raekkevidde

Model over den bgrnelitterere apps materialitet,
udarbejdet af Ayoe Quist Henkel pd baggrund af
litteratur- og teknologiprofessor N. Katherine Hay-
les’ materialitetsperspektiv.

Indre materielle egenskaber -
den bornelitteraere apps krop

Sofus & Mdnemaskinen handler om skovgnofen
Sofus, der bor pa skovplaneten Goya. Han samler
pa skrot og er lige i gang med at bygge et lokum,
da der sker noget: Mdnemaskinen gér i sta, og

sé kan solen ikke mere skinne "Nar méanen star
stille, kan solen ikke lyse / og alle Goyas dyr og
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Det var baelemerkt, selvom det var morgen,
og maneskrottet 13 spredt ud over hele skoven.
"Sikke noget rod”, sukkede den lille prop
"Vil du hjaelpe mig med at samle skrottet op?"

Illustration 1: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

planter vil fryse”. Det er alvorligt: Det drejer

sig om overlevelse og om eksistens. Om lys vs.
mgrke. Om liv vs. dgd. Skrot falder fra méne-
maskinen, og med leserens hjelp, det vil sige,
ved at leeseren med fingerspidserne tager fat

i skrotdelene (illustration 1), fir Sofus samlet
skrottet sammen, og det viser sig, at delene kan
blive til en rumraket, som han bygger sammen
med leseren (illustration 2). Han flyver afsted til
ménen og ma i bedste eventyrstil ga igennem en
raekke prgvelser. Han far ogsé en ven og hjeelper
irobotten Zum-Zum.

Appens indre materialitet er karakteriseret ved,
at forskellige udtryksformer arbejder sam-

men om at fortelle historien om Sofus og hans
rejse til manen. Skrift, billeder, animationer,
lyd, musik og forskellige former for interaktion
integreres i historiefortellingen. Det ses eksem-
pelvis i sekvensen gengivet med et screendump
iillustration 1, hvor lyduniverset bestar af savel
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opleaesning, et instrumentalt guitarmusikstykke,
en foruroligende spacelyd og suggererende
cikadesang, hvorved universet pd en og samme
tid henleegges til sdvel et ukendt fremtids- og fan-
tasylignende univers og associeres med en for de
fleste velkendt middelhavsverden. Skrotdelene,
der er visuelle repraesentationer af noget yderst
materielt, lokker leeseren til bergring i kraft af
gronne cirkler, som kontinuerligt dukker op,

og forteellingen kan ikke fortseette, for leeseren
har samlet alle delene og dermed bergrt disse
hotspotmarkgrer. Hvis man bergrer rodhullerne
pé skaermbilledet, som ikke er fremtraedende el-
ler med nogen form for markerer, dukker nogle
blomster op akkompagneret af en ny spacelyd, og
de forsvinder igen ved bergring. Disse blomster
inviterer til en legefuld digression, idet de ikke
har funktion i forhold til forteellingens nar-
rative fremdrift. Disse to forskellige former for
“hotspots”, i form af bade grenne fiktionsbryden-
de cirkler og blomsterne, som laeseren ikke bliver
gjort opmeerksom pd, men som fremkommer
ved tilfeeldig bergring af skeermen, medforer, at
Sofus & Mdanemaskinen i en vis grad materialise-
rer sig som det, Espen Aarseth har betegnet som
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Sofus fik eje pd fluen. "Hej min lille ven."
Hvis bare Sofus ku' flyve ligesom den.
54 slog det ham: "Du lange baguette!

Vi bygeer da bare en rumraket!

Illustration 2: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

”ergodisk litteratur” (Aarseth, 1997). Ergodisk
litteratur inviterer til "nontrivielle laeseveje”, idet
leeseren i nogle tilfeelde er med til at afggre, hvad
der skal ske, eller hvorndr noget skal ske, ligesom
leeseprocessen bliver mindre lineger.

| bergringen bliver det imid-
lertid tydeligt for laeseren, at
det ikke er materielt manife-
ste handtag og knapper, men
netop visuelle og virtuelle
repraesentationer heraf, der
bergres .

Ifslge Hayles er bogen som objekt en “materiel
metafor”, og med dette begreb vil hun satte
fokus péa “the traffic between words and physical
artifacts” (Hayles, 2002, s. 22). Hun peger p4, at
litteratur i bogform er indlejret i fysiske og histo-
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riske konventioner, der er skabt gennem 500 ars
bogtrykkerkunst, der fx strukturerer definitio-
nen af en side, laeseretning osv. Det har medfort,
at vi har et naturaliseret forhold til konventio-
nerne for at laese litteratur. En bgrnelitteraer app
som Sofus & Mdanemaskinen indoptager sddanne
bogfunderede konventioner, samtidig med at den
spiller op imod bogens konventioner ved fx at
forholde sig frit til konventionerne for forside og
titelblad og ved at indoptage interaktive og spil-
@®stetiske elementer. P4 flere opslag skal laeseren
hjeelpe Sofus med at samle ting, ryste en raketdel
ned, teende lys, fd ham igennem en labyrint m.m.,
og meget ofte henvender han sig pd metafiktio-
nel vis direkte til leeseren og beder om hjelp:
”Hej med dig / har jeg ikke set dig fgr / vil du ikke
veere sgd / og dbne min degr?”. Pa et tidspunkt er
der en lille spilsekvens, hvor leeseren skal tabe
spillet for at fa Sofus videre (!). Dette er en ironi-
seren over spilformatet og en leg med leeseren/
spilleren: Vedkommende afkoder straks, at det er
et spil, og at vedkommende har fire liv (illustra-
tion 3 og 4), hvorefter spilelementet gjeblikkeligt
tilbagekaldes, idet laeseren ikke kan ga videre/
leese videre, for vedkommende har tabt. Ap-
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I 1 degn havde Sofus flejet i rummet.
Han havde heldigvis medbragt lolummet.
At styre raketten var let som en leg.
*Se der!”, ribte Scfus. "Minen den nsermer sig”

Illustration 3: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

pen tematiserer dermed pa det indre materielle
niveau, dvs. pd det form- og indholdsmaessige
niveau, det selvfglgelige og udforsker formatet.

Appens fysikalitet - et
program i et interface i en
tabletcomputer

Det kan maske fremsta som paradoksalt at tale
om den digitale teksts materialitet, eftersom den
fra et ydre perspektiv kan karakteriseres som
verende immateriel: Den er indlejret i et teknisk
device, en tablet, og har dermed ikke samme
stoflighed og egen unikke materialitet som fx en
fysisk bog, hvor konkrete fysiske aspekter som
format, tykkelse og papirkvalitet star centralt.
Den bgrnelittersere apps materialitet er dermed
mere subtil, idet den lagres som et computersoft-
wareprogram og realiseres pa en bergringsaf-
haengig flade, dvs. i et seerligt interface.
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Den bgrnelitteraere app har séledes som digi-
talt artefakt sin egen made at veere tekst pa og
dermed sin egen materialitet ved at integrere fx
skrevet tekst, billeder, lyd, animation og inter-
aktion og ved at blive aktualiseret i et interface.
Hayles skriver om interfacets materielle henven-
delse til 1eeseren, at ligegyldigt hvor transparent
interfacet er, sa vil alene denne umiddelbarhed
positionere leeseren i en specifik relation til den
fiktive verden (Hayles, 2002, s. 107). Tabletcom-
puterens saeregne fysikalitet medfgrer saerlige
materielle vilkdr for en app som Sofus & Mdne-
maskinen. Den forlener til bergring, og qua dens
glatte og semfrie overflade opstar transparens og
umiddelbarhed, der som pointeret af Hayles er
centralt for meningsskabelsen, eksempelvis nar
en del af leeseakten henlaegges til fingerspidser-
nes vandring hen over siderne, fx som i illustra-
tion 5, hvor handtag og kontakter umiddelbart
inviterer til bergring. I bergringen bliver det
imidlertid tydeligt for laeseren, at det ikke er ma-
terielt manifeste hdndtag og knapper, men netop
visuelle og virtuelle repraesentationer heraf,

der bergres. Et interface forekommer at veere
seerligt disponeret for at preetendere materialitet
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Flere stykker skrot dukkede da op
og omringede rumrakettens krop.

Illustration 4: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

og gennemsigtighed, som sa straks tilbagekal-
des. I sekvenser som den naevnte er leeserens
interaktion med teksten intuitiv, hvorimod den i
andre tilfeelde bliver tematiseret visuelt i form af
handlingsanvisende elementer som de tidligere
omtalte grgnne hot-spot-cirkler eller helt kon-
kret i form af en ikonisk gengivelse af en tablet-
computer, der leegger sig ovenpa billedsiden (se
illustration 6).

Tabletcomputeren er et nyt
materielt vilkar for at lzese lit-
teratur, og den digitale tekstu-
alitet far materiel betydning,
der af og til genererer en fy-
sisk handling i laeseprocessen.

Disse to forhold, hvoraf det ene er integreret
og intuitivt og det andet tematiseres, tilfgrer et
ekstra lag af metabevidsthed om leesehandling-
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en og -processen, som medfegrer, at den omtalte
transparens og umiddelbarhed kontrasteres af
sekvenser, hvor selvsamme transparens dekon-
strueres. Dermed fremkommer sma fiktionsbrud,
hvor fiktionen far friktion og netop tematiserer
sin materialitet ved at gere opmarksom pa det
medie, den bebor. Den moderne mediekulturs
vekslen mellem transparens og umiddelbarhed
(immediacy) og hypermediering (hypermediacy)
er indgdende beskrevet af Bolter og Grusin med
deres understregning af remedieringens dobbel-
te logik (Bolter og Grusin, 2000). Ambivalensen
mellem pé den ene side transparens og pa den
anden side ggren opmarksom pa sig selv og sin
egen medieskabthed ser ud til at veere radikalise-
ret og endnu mere patreengende i den litteraere
apps materialisering, hvor medierefleksivitet og
metabevidsthed har serligt gode betingelser.

Appens made at vaere i
verden pa - materialitetens
laesekulturelle raekkevidde

Pa dette tredje og overordnende niveau belyser
materialitetsperspektivet den bgrnelittersere
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Det skulle de to venner aldrig have gjort,
det var faktisk noget rigtig lort
Kongen vignede og var rasende gal,
"HVEM VOVER AT VEKKE MIG? TAL BESTER, TALI"

Illustration 5: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

apps placering i et generelt (laese)kulturper-
spektiv. Ved at fokusere pa forholdet mellem
menneske og ting, laeser og artefakt, og hvor-
dan disse dimensioner og relationer er ind-
lejret i en kulturel ramme, bliver det relevant
at se pd, hvordan en app beerer betydning og
skaber betydning. Laeser og materiel artefakt
ses med materialitetsforskningen som veaerende
i kontinuerlig interaktion og gensidigt konsti-
tuerende, sddan at man principielt ikke kan
isolere hverken laeseren, appen eller kontek-
sten, men netop er optaget af, hvordan sociale
og materielle fenomener hgrer sammen og
definerer hinanden.

Selv den mest neutrale bog, ifglge Hayles, “posi-
tions the reader in a specific material relation-
ship with the imaginative world evoked by the
text” (Hayles, 2002, s. 107). Den bgrnelittersere
app positionerer sin leeser i en anderledes laese-
situation, fx da forventningerne til at sidde med
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en tablet ikke ngdvendigvis er litteraturleesning,
men ogsd da leeseren mé anvende bade sin visu-
elle, auditive, taktile og eventuelt kinastetiske
sans ilaeseprocessen, og da laesesituationen

og -konteksten fx kan veere, at man er flere
sammen, frem for at laesning er en individuel
aktivitet. P4 den méde kan den bgrnelitteraere
app tematisere og synliggore det at leese littera-
tur, som vi ellers har et naturaliseret forhold til.
Tabletcomputeren er et nyt materielt vilkar for at
leese litteratur, og den digitale tekstualitet far ma-
teriel betydning, der af og til genererer en fysisk
handling i leeseprocessen, fx nar laeseren skal
hjeelpe Sofus og hans ven igennem et rgrsystem
(se illustration 7).

Tabletcomputeren er ikke blot
en dad ting og en app ikke
blot et stykke software, men
en proaktiv ting, der skaber
sin kontekst og laeser, og der-
med pa saet og vis er virkelig-
hedskonstruerende.
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De rystede masten, 23 godt de havde laert.
*Vi kan ikke Zum-Zumd Det er simpelthen for sveert.
Vil du hjeelpe os med at ryste derude?
Ryst alt det du kan, ellers er historien udel

Illustration 6: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

Appens hybride tekstualitet og brede kulturelle
referencehorisont kommer ogsa til udtryk ved
dens made at placere sig imellem andre tekster
pa. Dels eftersom den intertekstuelt har tydelige
referencer til bade forfatteren og illustratoren
Shaun Tans bgrnelittersere univers og til et
computerspil som Machinarium. Dels eftersom
appen inviterer sin laeser til en seerlig interaktion
med teksten og gor eksplicit opmaerksom herpa.
Med andre ord bliver fiktionsleesningens laeser-
kontrakt tematiseret, meget konkret og konstant
gjort til genstand for tematisering. Bdde med
direkte og metafiktive leeserhenvendelser, som er
kendt fra bl.a. H.C. Andersens eventyr, og igen-
nem direkte opfordringer til at tage del i forteel-
lingen og hjeelpe Sofus, fx med at bygge ménera-
ketten, ryste raketdele ned fra et treae, teende og
slukke kontakter og stearinlys osv., fordi Sofus
ikke selv kan og har brug for hjalp. Leserkon-
trakten bliver pa den made italesat, konkret og
saerlig patreengende - savel pa det verbalsprog-

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY

lige niveau som i interfacet, idet den trekantede
bladreknap instruerer om tid for bladring. Den
svenske billedbogsforsker Ulla Rhedin (Rhedin
1992: s. 18) har med begrebet “the drama of the
turning page” fra den amerikanske billedbogsfor-
sker Barbara Bader pointeret, hvordan laeseakten
ibilledbgger er en fysisk og speendingsskabende
aktivitet. Dette ”drama” bliver i appen konkre-
tiseret og ofte italesat, fx nar et vers slutter med
en pageturner som “for pludselig skete der noget
rigtig skert.”

Pa den verbaltekstlige side henvender teksten
sig med forskellige personlige pronominer som
”du”,”I” og det inkluderende ”vi” til leeseren (se
fx illustration 8 og 9). Flere gange er henven-
delsen til laeseren i form af et ”du derude”, og
dermed skaber appen en forestilling om ”inde”
og "ude” af forteellingen, der understreger dens
materielle vilkdr: At den er situeret i noget spe-
cifikt materielt og dermed skaber noget specifikt
relationelt. Pa billedsiden henvender appen sig
ogsa til leeseren, idet Sofus fx vinker til, kigger
ud péa og blinker til l&eseren. Desuden henvender
den sig igennem konkrete opfordringer til leese-
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"@h_", sagde Sofus, “Jeg tror, vi har et problem.
Vil du hjeelpe os ud af det her rersystem?”
De to venner sad fast langt under vandkanten.
Far dem sikkert icennem rerlabyrinten.

Illustration 7: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

ren om at interagere (se fx illustration 9). P4 den
made bliver den digitale materialitet og dermed
interfacets multisensoriske henvendelse betyd-
ningsbarende for appen, der fremstdr som et
aktivt fenomen, der igennem sin indlejrede og i
eksemplerne her ganske konkrete medierefleksi-
vitet mgder sin laeser med specifikke forventnin-
ger om blandt andet fysisk samarbejde i leesepro-
cessen. De naevnte metafiktive elementer bliver
en form for tekstuelle modhager, der tematiserer
litteraturlaeseprocessen og fiktionens status som
fiktion.

| det hele taget er tabletcom-
puteren og appformatet et
kulturelt og medialt faenomen
for laesning med vidtraekken-
de betydning, som vi nok kun
har set konturerne af.
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Den bgrnelitteraere app genererer en serlig lee-
sehandling og besidder igennem materialiteten
en serlig kulturel signifikans. Tabletcomputeren
er ikke blot en dgd ting og en app ikke blot et
stykke software, men en proaktiv ting, der skaber
sin kontekst og leeser, og dermed pa st og vis er
virkelighedskonstruerende. Et stykke software i
en tabletcomputer inkorporerer fx forventninger
om bergring, spil og interaktion og medierer og
faciliterer dermed en serlig social handling. S&
pé den ene side skaber mennesket materialise-
ringer, og pa den anden side skaber disse mate-
rialiseringer deres mennesker og laesere.

Afslutning

Leeserens forventninger til bgrnelitteratur og til
appformatet udfordres og tematiseres i leesnin-
gen af Sofus & Mdnemaskinen: Pa den ene side
besidder den en lineer fortaelling og struktu-
rering efter bogens konventioner om kapitler
og sider med ”bladre-effekt”, og pa den anden
side indoptager den spileaestetiske og interaktive
elementer og lader udtryksformer som bhillede,
animation og musik have afggrende betydning.
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"Hej med dig”, sagde Sofus, "har jeg set dig for?
Vil du ikke vaere sod at 3bne min der?”

Illustration 8: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).

Det skaber vekslen mellem narrativ fremdrift og
legefuld stilstand skabt seerligt igennem billeder-
nes og musikkens rumlighed og spilelementer.

I det hele taget sa destabiliserer den begrnelit-
tereere app skrevne og uskrevne konventioner
for litteratur — hvis det er sddanne forventninger
laeseren gér til teksten med — omvendt kunne det
ogsa veere forventninger om spil og interaktion.

Den indre materialisering af appen er karakteri-
seret ved, at skrevet tekst, billeder, animationer,
lyd, musik og forskellige former for interaktion
arbejder sammen om at forteelle om, hvordan ly-
set vinder over mgrket og om vigtigheden af ven-
skab. Laesningen er henlagt til en vekslen mellem
statiske, dynamiske og interaktive elementer og
mellem intuitivt at forlede laeseren til bergring
og patraengende at kraeve dette. I en barnelitte-
reer app som denne er forholdet mellem interfa-
cet og den teknologi, hvormed det er indskrevet,
kompleks og betydningsbeerende. I appen bliver
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der leget med og metafiktivt gjort opmaerksom
pa de teknologiske funktionaliteter og laeserens
positionering, fx i form af handlingsanvisende
ikoner eller italeseettelsen af ”inde” og *ude” af
forteellingen, og interfacet lader leeseren erfare
koblingen mellem de forskellige kodede lag.

Sofus & Mdnemaskinen eksemplificerer, hvordan
der i en bgrnelitteraer app eksperimenteres med
forteelleformer og aestetiske virkemidler, ligesom
der hentes impulser fra savel den almene popu-
leerkultur som fra klassiske og eksperimenterende
stremninger indenfor (bgrne)litteratur, anima-
tion, billedkunst og musik. En bgrnelitterser apps
materialitet har i kraft af indre tekstegenskaber,
fysikalitet ved at veere et softwareprogram ind-
lejret i en tabletcomputer og dens made at veere i
verden pa afgerende indflydelse pé realiseringen
og leesningen af bgrnelitteratur. Tabletcompute-
ren er et anderledes materielt vilkar for at lese
litteratur, der denaturaliserer leeseprocessen og
forandrer leesersocialiseringen. I det hele taget er
tabletcomputeren og appformatet et kulturelt og
medialt feenomen for laesning med vidtreekkende
betydning, som vi nok kun har set konturerne af.
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LR Y

Det vaesen, vi skal felge, er ingen mus,
han er en skovenof, og hans nawvn er Sofus.
En skovenof er et lille, sjovt ox krallet dyr,
som bor i Rimdalen under himlens skyer

Illustration 9: Screendump fra Burup m.fl. Sofus &
Mdnemaskinen (2015).
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Forskellighed
og kvalitet |
barnelitteratur

Vil laeseren mon foretraekke en dyrefabel, en
zombiefortaelling eller en grafisk roman om

hverdagen?

ANNA KARLSKOV SKYGGEBJERG, PH.D., LEKTOR
| BORNELITTERATUR, DANMARKS INSTITUT FOR
PADAGOGIK OG UDDANNELSE, AARHUS UNIVERSITET

Dagligt udfordres leerere, paedagoger,
bibliotekarer, laeringskonsulenter, stu-
derende og andre litteraturformidlere

i valget af litteratur til bern og unge i
forbindelse med lzesning i skolen, dagin-
stitutionen, laeseklubben, pa uddannelses-
institutionen og i hjemmet. Formalet med
laesning kan veere mangfoldigt selv inden
for samme kontekst, og barnelitteratur
byder ind med mange typer af tekster

til forskellige formal. Denne artikel inde-
holder en introduktion til barnelitteratur
som et bredt genstandsfelt omfattende
diversitet i malgruppe, medier og indhold.
Barnelitteratur defineres som omfattende
skan- og faglitteraere udtryk til barn og
unge inden for bade tekst-, billed- og lyd-
medier samt blandinger heraf (Reynolds,
2011). Derefter diskuteres en raekke krite-
rier for tekstvalg, og forskellige funktio-
nelle og litteraere vurderingsparametre
bliver gennemgaet. Afslutningsvis frem-
haeves tre eksempler pa nyere bgrnelit-
teratur, der i fordret 2016 blev indstillet til
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Blixenprisen ud fra en litteraert orienteret
fundats, men som ogsa vil kunne leve op
til nogle af de funktionelle kriterier, der
ofte bringes i spil i relation til henholdsvis
undervisning og fritidslaesning.

Nar vi taler om bgrn, er der
imidlertid en tendens til at
glemme, at smag og behag er
forskellig, og at bgrnelaesere
har forskellige laeseformal og
praeferencer, og at disse prae-
ferencer oftest skifter over tid.

De fleste voksne mennesker vedkender sig, at
smag og behag er forskellig, ogsa nar det kom-
mer til valg af laesestof. Nogle mennesker laeser
meget, andre mindre. En gruppe af voksne, iseer
veluddannede kvinder, laeser mest skgnlitteratur,
andre er til faglitteratur, og atter andre holder
sig til avisen eller den daglige nyhedsopdatering
pa telefonen (Bak, 2012). Man kan vaere krimi-
laeser, lyrikelsker eller tegneseriefan, men langt
de fleste mennesker skifter dog mellem forskel-
lige medier, former og genrer efter situation og
formal. Spredningen inden for laeseinteresser og
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litteraere preeferencer er common sense, nar vi
taler om voksne, og staten blander sig sjeeldent
ivoksne menneskers smag og valg. Kulturmini-
steriets Danmark Leeser-kampagne kan dog siges
at veere en undtagelse, for her har det veeret et
eksplicit formal at f& danskere, voksne savel som
born, til at leese mere skgnlitteratur (Balling og
Kann-Rasmussen, 2015).

Forskellige laesekontekster
stiller forskellige krav til tekst-
valget, men man kan med
fordel forsage at bygge bro
mellem divergerende laeser-
erfaringer og laesekulturer.

Nar vi taler om bgrn, er der imidlertid en ten-
dens til at glemme, at smag og behag er forskel-
lig, og at bgrnelaesere har forskellige leeseformal
og praeferencer, og at disse praeferencer oftest
skifter over tid. Det er ikke altid legitimt for et
barn at sige, at han eller hun udelukkende vil
leese om fodbold eller heste, eller at han eller hun
egentlig bare foretraekker at sidde med en bio-
grafi om idolet Christopher. Selv nar det gaelder
fritidsleesning i hjemmet, er der en tendens til at
desavouere bgrns egne valg. Ved uddelingen af
Blixen-priserne i maj 2016 sagde konferencieren
Martin Krasnik, at bgrn har en ringe smag, og
som foreelder erfarer man hurtigt, at der findes
virkelig meget darlig bernelitteratur”. Udtalel-
sen faldt i forbindelse med introduktionen til
uddelingen af prisen for arets bgrne- og ung-
domslitteraere udgivelse, hvilket selvsagt var en
manifestation af, at der ikke blot findes darlig
bgrne- og ungdomslitteratur, men at der faktisk
ogsa findes prisvardig litteratur. Prisen gik til
Rasmus Bregnhgis bade billed- og tekstmaessigt
fabulerende dyrefabel Opfindelser, strikkede huer
og en dum kat (2015), hvilket jeg vender tilbage
til. Forelgbig er det ganske interessant at reflek-
tere lidt over Krasniks udsagn, som méske blot
sigter til en almen kendt foraeldreerfaring, hvor
eksempelvis en opleesningssituation kan blive
ganske akavet, ndr et barn har valgt en bog, som
mor eller far ikke synes om. Men maske kan
man ogsa tillade sig at identificere en lidt dybere
holdning til relationen mellem bgrn, voksne og
barnelitteratur i udsagnet: Barn er per definition
ikke i stand til at foretage littereere valg, og det
er voksnes opgave at guide dem til at udvaelge lee-
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sestof, der kan udvikle og forfine deres smag. En
sddan holdning viser pa den ene side ansvarlig-
hed og omsorg for bgrn, fordi voksne gnsker for
barn, at de skal mgde kvalitet og kende bestemte
typer af litteratur, og pd den anden side lades der
h&nt om bgrns muligheder for at definere egne
gnsker og behov for litteratur, idet de hverken
anskues som vidende eller kompetente.

Som bgrnelitteraturforsker og -formidler er jeg
hverken tilhaenger af en total styring og malret-
ning af bgrns litteraere valg eller af en selvfor-
valtning, som indbefatter voksnes ligegyldighed i
forhold til bgrns lesning og lasestof. Jeg mener,
at voksne — isar professionelle som dansklaerere,
leeringskonsulenter, bibliotekarer og pedagoger
- ber veere bevidste om at stille mange forskellige
typer af litteratur til rddighed for bgrn og vaere
abne over for en dialog med begrn om deres pree-
ferencer. Det gaelder, hvad enten det drejer sig
om litteratur til skole- eller fritidslaesning. For-
skellige leesekontekster stiller forskellige krav til
tekstvalget, men man kan med fordel forsgge at
bygge bro mellem divergerende leesererfaringer
og leesekulturer. I en undervisningssituation kan
man eksempelvis erfare, at nogle former for po-
puleerlitteratur har overraskende feellestraek med
kanonlitteratur (Skyggebjerg, 2013). Danske bgrn
leeser meget anderledes i fritiden end i skolen,

og mange born star af pd danskundervisnin-
gens litteraturleesning, selvom de faktisk laeser
meget i fritiden. Barnenes identitet som laesere
bekraeftes ikke altid i undervisningen, hvilket ma
siges at veere argerligt og kontraproduktivt for
deres kompetenceudvikling (Reinholdt Hansen,
2014). Samtidig viser undersggelser, at danske
skolebgrn scorer darligt i eksempelvis PIRLS-
undersggelserne, nar det kommer til et bredt lit-
teratur- og genrekendskab (Mejding og Rgnberg,
2012). Disse faktorer er dbenlyse argumenter for
at advokere for et bredt litteratur- og kvalitetsbe-
greb, som begrunder tilstedeverelsen af mange
typer af tekster i skolen savel som i fritiden.

Bgrnelitteratur er i sig selv et ganske vidt begreb.
Tidligere har der veeret en tradition inden for
forskningen for at definere bgrnelitteratur alene
som skgnlitteratur (Weinreich, 2004), men den bri-
tiske bgrnelitteraturprofessor Kimberley Reynolds
papeger, at bagrnelitteratur inkluderer alle typer
af tekster, som enten er skrevet (inklusive tegnet
og fortalt) og udgivet til bgrn eller er skrevet til
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voksne og derefter tilpasset eller formidlet til bern
(Reynolds, 2011). Feellesskabet ligger udelukkende
i en barneadressat, hvilket i sig selv har en spaend-
vidde fra den helt uerfarne til den meget erfarne
leeser. Bgrn opfattes ifglge FN’s bernekonvention
som mennesker mellem 0 og 18 ar, dvs. bade bgrn
og unge. I Reynolds’ definition inkluderer begrebet
bgrnelitteratur eksempelvis aldre og nyere pege-
bager, illustrerede folkeeventyr, ABC'er, fagbgger,
letleesningsbgger, romaner, digtsamlinger, dag-
bgger og ungdomslitteratur, for nu blot at naevne
nogle fa formater og genrer. Endvidere er bgrnelit-
teratur ogsa grafiske romaner, e-bgger, lydbgger,
fan-fiction og andre former for litteratur, der ud-
vikles og/eller virker i interaktionen mellem flere
medier, og inden for det bgrnelittersere felt finder
man glidende overgange mellem merchandise,
legetgj og litteratur, og man finder tillige et stort
grazonefelt mellem litteratur for unge og voksne.
Alt sammen er tekster, der kan anvendes af leesere
til forskellige formal, og som kan fungere mere
eller mindre vellykket til formalet. Med opsum-
meringen af denne bredde inden for det bgrnelit-
teraere felt synes det ret evident, at man ikke kan
tale om bgrnelitteraturen i bestemt ental og ikke
kan tage temperaturen pa samtidig barnelitteratur
ved at kategorisere den som vaerende enten god el-
ler dérlig. Af de ca. 2.000 bgrnelitteraere titler, der
hvert ar udgives i Danmark, kunne en del veere
skrevet, illustreret eller redigeret anderledes, men
kvaliteten aftheenger ogsa af gjnene, der ser, og af
den sammenheeng, som litteraturen skal fungere

i. I de folgende afsnit vil jeg forsgge at identificere
nogle omrader og kriterier, som man som voksen
formidler kan bruge som inspiration til de daglige
og faglige refleksioner over litteraturvalg til og
med bgrn.

Funktionskriterier

Nar man taler om kriterier for valg af littera-
tur, kan man skelne mellem forskellige typer af
kriterier, som knytter sig henholdsvis til afsen-
der, veerk og modtager (Christensen, 2008). Jeg
foretraekker i denne korte artikel blot at skelne
mellem funktionskriterier og littersere kriterier.
Funktionskriterierne, som gennemgas forst, om-
fatter overvejelser over laeserens beskaffenhed,
laesesituationen og formalet med laesningen.

Det er en selvfglgelighed, at bgrns alder og kogni-
tive niveau spiller en betydelig rolle for, hvad de
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overhovedet kan laese eller koncentrere sig om at
fa leest op. Nar det er sagt, er aldershestemmelser
pa litteratur ofte et ganske overfladisk redskab
og kan veere direkte misvisende. Billedbager

er ofte markeret med et aldersspaend pa 3-6 ar,
og ingen vil pasta, at en 3-arig og en 6-arig har
samme kapacitet, ligesom en 9-arig og en 12-arig
ikke har det. Dertil kommer, at billedbgger i dag
produceres for alle aldersgrupper. Man ma altsa
se pa det enkelte barn/den enkelte bgrnegruppe
sammen med den konkrete litteratur og derud-
fra tage stilling til, om mgdet tegner til at blive
vellykket. Mindre bgrn kan veere mere dbne over
for eksperimenterende littereere udtryk, end
voksne tror. Undersggelser har séledes vist, at
indskolingsbgrn ikke skreemmes af flertydige tek-
ster om nok sa alvorlige emner (Blok Johansen
og Moller Daugaard, 2012). Nar det er sagt, er der
samtidig en tendens til, at bgrnelitteratur *synker
nedad” i alder, idet stadig yngre bgrn laeser boger
som Gummi-Tarzan, Skammerens datter eller
Harry Potter. Det kan veere rimeligt at overveje,
om fx Harry Potter-bggerne er bedst placeret i
indskolingen, pd mellemtrinnet eller i udskolin-
gen - eller maske alle tre steder afhangigt af kon-
tekst og formal. Alder spiller naturligvis sammen
med mange andre elementer sdsom personlighed
og lesererfaringer: Er den konkrete laeser opta-
get af spaending eller bange for uhygge, er der
tale om en allerede dedikeret fantasyleeser med
kendskab til genrens koder, eller er han eller hun
forst ved at stifte bekendtskab med denne genre?

Laesekonteksten er et andet vigtigt element

at tage stilling til. For det fgrste kan det veere
relevant at overveje, om barnet skal laese den
valgte litteratur alene, eller om det skal leese den
sammen med andre og i givet fald hvem. Lae-
ser man sammen, kan konteksterne vare hgjst
forskellige: Der kan veere tale om en oplasnings-
situation i hjemmet, fritidshjemmet eller skolen,
en leeseklub pd biblioteket eller en undervis-
ningssituation. De forskellige kontekster kalder
som neaevnt pa forskellige typer af litteratur og
ikke mindst pa forskellige behandlinger af lit-
teraturen. Det kan godt veere, at de ovennavnte
eksempler kan fungere i alle kontekster, men
det vil sandsynligvis vere forskellige elementer
ibegerne, som har stgrst emfase. Hvis formalet
med at laese hgjt af Harry Potter er at formidle
en god oplevelse, vaegtes flow og spaending i
litteraturen, mens didaktiske kontekster kalder
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pé muligheder for at bryde laesningen op og tale
om interessante indholdsmaessige eller formelle
elementer af den ene eller den anden slags. Det
kunne veere hovedkarakterens udvikling, hans
mgde med ondskaben, genrens forvaltning af
realitet og magi eller noget helt fjerde.

Til litteraturundervisning veel-
ges ofte barnelitteratur, som
er praeget af tydelige kunstne-
riske ambitioner og i sin form
minder om genre- og sprog-
eksperimenterende litteratur
for voksne.

Det farer til overvejelser over de forskellige
formal, man kan have med sin laesning, og som
forskellige litteraturtyper kan vaere med til at
opfylde. Herunder naevnes blot nogle fa eksem-
pler p&, hvilke formal litteraturlaesningen kan
tjene. Nogle leesesituationer er primaert praeget af
feellesskabende, kontemplative eller eskapistiske
formal. Man gnsker med leesningen at grine sam-
men, fordybe sig eller bare komme til at taenke
pé noget andet end dagligdagens rutiner og pres,
hvilket bade er legitimt og kan siges at vaere
overordentlig vigtigt i en tid med stress blandt
bade barn og voksne. Madpakkelaesning i skolen
og leesning ved sengetid har typisk disse formal.
Mange genrer vil egne sig hertil, men typisk ville
man velge episk litteratur, dvs. litteratur med en
steerk og feengende forteelling, og ikke litteratur
med et stort indhold af tabuoverskridende emner
og avancerede forteelletekniske skift.

Et andet formal med litteraturleesning kan veare
laesetreening forstiet som forfinelse af bade
teknik, hastighed og forstdelse. Her ma man
selvfplgelig vurdere bade barn og litteratur indi-
viduelt, men typisk vil det veere formalstjenligt
at leese inden for kendte genrer og formater og
motivere barnet ved at lade det veelge litteratur
efter allerede etablerede interesser. Bgrn har i
flere leesevaneundersggelser givet udtryk for, at
de ville leese mere, hvis de fik lov til at veelge lit-
teratur efter emner og interesser, som matchede
deres gvrige liv (Reinholdt Hansen, 2014). Et
tredje formal med litteraturlaesning er det, man
med en faellesbetegnelse kunne kalde for ud-
vikling af litteraturfaglighed, hvilket her forstés

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY

meget bredt og henviser til det, som foregar i
litteraturundervisningen i skolen. Inden for dette
formal er der adskillige, mere specifikke delmal,
som kendes fra styredokumenterne i danskfaget,
dvs. generelle analyse- og fortolkningskompeten-
cer, kendskab til bestemte genrer og forfatterska-
ber, litteraturhistorisk forstdelse og udvikling af
selvsteendig stillingtagen i relation til tekster og
andre astetiske produkter. I valget af litteratur
ma4 litteraturdidaktikeren tage hensyn til, hvilket
forlgb teksten skal indga i, hvordan den passer til
andre tekster, og hvad specifikt denne tekst by-
der ind med i forhold til delmalet. Til litteratur-
undervisning veelges ofte bgrnelitteratur, som

er praeget af tydelige kunstneriske ambitioner

og i sin form minder om genre- og sprogeksperi-
menterende litteratur for voksne. Der kan vaere
gode grunde til at veelge denne type litteratur,
der lyder betegnelsen "kompleks bernelitteratur”
(Kampp, 2002). Skal eleverne for eksempel ar-
bejde med genreblandinger, avancerede kompo-
sitionsformer og originale metaforer, vil tekster
af forfattere som Louis Jensen, Oscar K. og Anita
Krumbach absolut have deres berettigelse. Men
vigtigt er det, at det ikke blot er den komplekse
litteratur, som kan bruges i litteraturundervis-
ning. Kronologiske forteellinger i serieformat

vil fx kunne bidrage til at udvikle kompetencer
angaende karakteropbygning og plotudvikling.

Litteraere kriterier

Som det allerede er fremgaet, betragtes litteraer
veerdi i denne artikel ikke som en absolut stgrrel-
se. Det er ikke det samme som at sige, at alt har
lige gyldighed, eller at man slet ikke kan tale om
eller opstille litteraere kriterier. Som anden lit-
teratur kan bgrnelitteratur veere mere eller min-
dre relevant, velfortalt og sammenhangende i
udtryk og indhold. Flere danske dag- og fagblade
bringer dagligt, ugentligt eller manedligt anmel-
delser af bgrnelitteratur med udgangspunkt i pri-
meert litteraere kriterier. Nar der uddeles priser,
sker det ogsa ofte efter fundatser, som vagter

de littergere kriterier hgjt. Den allerede omtalte
Blixen-pris bliver efter fundatsens ordlyd givet
til "nyskabende bgrne- eller ungdomslitteratur,
der i sin form eller tematik udfordrer, bevaeger
og vaekker til eftertanke”. Her laegges stor vaegt
pé nybrud i den kunstneriske udformning, men
ogsa pa den angivelige effekt, som veerket vil
skabe. Interessant er det, at de litteraere kriterier
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kommer til at pege henimod funktionskriterierne
og det angivelige mal, nemlig at leeseren skal
rystes til efterteenksomhed.

Gennem tiden har flere litteraturforskere og
-formidlere forsggt at opstille kriterier for, hvad
god bgrnelitteratur skal indeholde. Mest bergmt
er Sven Mgller Kristensens artikel ”"Bgrnebogen
kunstnerisk set” (1969), som stadig kan siges at
veere relevant som et indslag i diskussionen om
kvalitet. Inspireret af den dominerende littera-
turvidenskabelige retning i samtiden, nykritik-
ken, har Kristensen i denne artikel opstillet en
reekke kunstneriske kriterier, som kan bruges
ivurderingen af bgrnelitteratur. Kriterierne
knytter sig i Kristensens optik til begreberne:
enhed, intensitet og kompleksitet. Enheden
vedrgrer veerkets sammenhang, konsistens og
konsekvens. Henger handlingen, litteraturens
personer og idéer sammen, er et af de spgrgsmal,
som Kristensen stiller. Med intensitet henvi-

ser Kristensen til det lidt udefinerbare begreb
”kunstnerisk kraft”, der heenger sammen med
veerkets omgang med og engagement i emnet,
den sproglige preecision og balancen mellem stof
og udtryk. Det sidste kriterium, kompleksiteten,
omhandler mangfoldigheden af personer, tema-
er, idéer og livsopfattelser og for eksempel ogsa
kombinationer af alvor og humor. Det eftersper-
ges, at bgrnelitteratur kan aktivere sin leeser til
selv at tage stilling til dilemmaer ved fx at vise en
situation fra flere synsvinkler (Kristensen, 1969).

Pa trods af naesten 50 &rs afstand til artiklen er
det sveert pa et helt overordnet niveau at veere
uenig i pointerne. Henger et bornelitteraert
veerk ikke sammen, har det ikke noget pa hjerte,
og skaber det ikke rum for laeseren til at reflek-
tere, vil man kunne satte spargsmaélstegn ved
relevansen. Gar man imidlertid leengere ind i
Kristensens tekst, vil man kritisk kunne disku-
tere, hvordan de enkelte Kkriterier skal fortolkes
iforhold til konkrete veerker og deres samtid og
hvor mange af kriterierne, der skal veere opfyldt,
for at veerket er kunstnerisk vellykket, og man
vil kunne spgrge, om eksempelvis kompleksitets-
kriteriet altid behgver at veere i spil. Kristensen
skriver ud fra et rent skgnlittergert bgrnelittera-
turbegreb, og man vil kunne indvende, at opstil-
lingen og prioriteringen af kriterier i hgj grad er
medie- og genreafhaengig og derfor ber tilpasses
efter, om der fx er tale om billedforteellinger,
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tekst- eller lydbager, og om genren er fagbog,
letlaesning, eventyr, realisme, historisk roman,
lyrik eller noget helt syvende. Man kan kritisere
Kristensen for ikke at veere synderligt optaget

af bgrnelitteraturens forandringer og et givent
veerks relationer til en littereer tradition eller til
det omkringliggende samfund. Han prioriterer
heller ikke adresseringen af barnets livsverden
seerlig hgjt, selvom han faktisk skelner mellem at
skrive om bgrn og for bern, hvor begge dele ofte
er tilfaeldet i bgrnelitteratur, men kun det sidste
opfattes som konstituerende for denne litteratur.
Men hvad vil det egentlig sige at skrive for bgrn?
Det er som allerede naevnt et meget vidt begreb,
som vil kreeve en nermere afklaring og diskus-
sion, der efter min opfattelse bedst kan forega
pé den enkelte teksts preemisser og i lyset af den
sammenheeng, som litteraturen er tilteenkt. I
stedet for at foresld en praecisering af Kristensens
forseg pa at opstille faste kriterier vil jeg sale-
des hellere pege pa en pragmatisk tilgang, som
béde tillader sensibilitet over for veerk, leeser og
kontekst.

Hvad er god bgrnelitteratur?

Det korte svar pa det spergsmal er, at god berne-
litteratur ikke kan bestemmes, uden at man op-
stiller en kontekst for bestemmelsen. Betegnelsen
god bgrnelitteratur heenger sammen med hvad,
hvem og hvornar; bade i forhold til funktionen
og i forhold til den littersere vurdering, som pa
sin side ogsa er afhengig af en kontekstualise-
ring i forhold til eksempelvis medie- og genre-
valg, til samtiden og til anden litteratur.

Voksne, der arbejder med
barnelitteratur, er ngdt til at
orientere sig i feltet for at
kunne stille tekster til radig-
hed, og samtidig er de nadt til
at kende til laeserne og veere
bevidste om kontekster og
laeseformal.

Jeg har et par gange omtalt Blixenprisen 2016,

hvor jeg sad med i udvalget, som skulle indstille

veerker til prisen for arets bgrne- og ungdomslit-

tereere udgivelse. Det skete ud fra en fundats,
hvor kriterierne primeert var littersere og beto-
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nede kunstnerisk nyskabelse, men ogsa pegede
frem mod funktionskriterier omhandlende litte-
raturens evne til at fremprovokere folelser og re-
fleksion. De tre veerker, som vi i udvalget valgte
at indstille, var Hanne Kvists Dyr med pels — og
uden (2016), Jesper Wung-Sungs Zam (2015) og
Rasmus Bregnhais Opfindelser, strikkede huer og
en dum kat (2015). De tre veerker lever alle op til
fundatsen ved at veere nyskabende og appellere
til refleksion, men de er samtidig meget forskel-
lige i genre, tekstligt og visuelt udtryk, tematikker
og adressering af barnelaeseren, og de indbyder
til hgjst forskellige anvendelser, om end det
faktisk er feelles for dem, at de umiddelbart synes
at have potentiale bade i en undervisnings- og en
fritidslaesesituation.

Dyr med pels - og uden er en fortelling i bade
tekst og billeder, begge dele af Hanne Kvist.
Bogen handler om en halvstor dreng, som lever
et helt almindeligt og ret rodet liv i en sam-
menbragt familie. Han sgger efter sin egen

plads i familien, som ikke altid forstar ham, og
han drgmmer intenst om at fa en hund, hvilket
bringer ham i flere udfordrende situationer.
Teksten udmeerker sig ved en autentisk dialog,
og hillederne viser reelle situationer, men tolker
ogsa hovedkarakterens fglelser. Humor og alvor
folges ad, og en leeser pd mellemtrinnet vil kunne
genkende bogens univers, men ogsa identificere
de groteske og humoristiske sider. Mens Dyr med
pels — og uden tilhgrer den hverdagsrealistiske
tradition, er Jesper Wung-Sungs Zam indskrevet
i populeerkulturen ved at tilhgre zombieroman-
genren. Zam er fortaellingen om den anderledes
zombie Zam, som udelukkes fra bdde menne-
skers og zombiers feellesskab. Zam kan laeses som
en spendingsroman om zombier, men den kan
o0gsd leeses som en hgjaktuel allegori over det at
veere fremmed og anderledes i en verden, der
lukker sig om sig selv. Ogsd denne roman giver
altsd en mellemtrinslaser rum for at fortolke og
reflektere alene eller i feellesskab med andre.

Rasmus Bregnhgi Opfindelser, strikkede huer og en
dum kat er en billedbog med affinitet til myldrebg-
ger, hvor illustrationerne indbyder laeseren til at
gd pa opdagelse i de utroligt mange detaljer. For-
teellingen har form som en dyrefabel, der primaert
handler om venskab, men ogsa om fjendskab,

og hvordan man pa opfindsom vis kan komme
ondskab til livs. Det visuelle univers har spor efter
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Storm P., Richard Scarry og Sven Nordqvist, men
samtidig er Rasmus Bregnhgis formsprog ganske
unikt. Bogen kan leeses med et kontemplativt og
underholdende formal, men den kan ogsa anven-
des i en undervisningskontekst, hvor eksempel-
vis karakterernes moralske valg kan drgftes, og
hvor det visuelle sprog kan diskuteres. Indsko-
lingselever kan ga pa opdagelse i illustrationerne
og identificere seerlige treek, herunder hilsner

til de neevnte forgeengere. Bogen leegger op til
fabulering og medskabelse i maden, hvorpa den
selv forteeller med pé en tradition inden for bade
fabelgenren og billedbogen.

Med disse eksempler er det forhdbentlig endnu
en gang understreget, at vurderingen af kvali-
tet i bornelitteratur bergrer mange forskellige
omrader, ikke bare bestemte traek i teksten, og at
bgrnelitteratur kan tage sig ud pé adskillige ma-
der. Voksne, der arbejder med bgrnelitteratur, er
ngdt til at orientere sig i feltet for at kunne stille
tekster til radighed, og samtidig er de ngdt til at
kende til leeserne og veere bevidste om kontekster
og laeseformal. Det kan lyde ganske uoversku-
eligt, men omradet er rigt, og der er garanti for
underholdende og tankevaekkende indhold til de
kollegiale sparringssamtaler.
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Baornelitteratur

ftw

Diskussion af bgrnelitteraturens rolle i dagtilbud

MARIANNE ESKEBZAK LARSEN, CAND.MAG. OG LEKTOR
VED PROFESSIONSH@JSKOLEN UCC

Med udbredelsen af den strukturerede
hgjtlaesningsmetode dialogisk oplaesning
synes bgrnelitteraturen for alvor at ind-
tage de danske dagtilbud. Jeg vil i det
folgende pa baggrund af egne og andres
undersggelser diskutere bgrnelitteratu-
rens rolle i dagtilbud, samt om litteratu-
ren med den dialogiske laesning reduceres
til et instrument i sprogpaedagogikkens
tieneste, eller om metodens udbredel-

se tveertimod vil styrke den litteraturpae-
dagogiske praksis.

12008 tager daveerende Styrelse for Bibliotek og
Medier initiativ til et pilotprojekt inspireret af det
engelske Bookstart. Caroline Sehested og Lena
Basse, der pa davaerende tidspunkt begge un-
derviser pa paedagoguddannelsen i Hillergd, er
projektledere, og jeg evaluerer projektet foruden
at indgd i diskussioner om bogvalg og laeseme-
tode. Den levende bog’ har fokus pa smé bgrns
mgde med bgger i hjem og dagtilbud, og over en
periode pé otte uger modtager 109 familier og fire
daginstitutioner fem boggaver. Bade forzaldre og
personale bliver oplyst om bogvalg og opleesnings-
metode, der er inspireret af dialogisk oplaesning.

Den dialogiske opleesningsmetode gar ud pa
gennem gentagen leesning at ggre barnet til
aktiv medforteeller ud fra et bevidst fokus pa
tekstens — gerne for barnet ukendte — ord*.
Metodens ophavsmand er den amerikanske
forsker G.]J. Whitehurst, som paviser, at samtale-
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baseret oplaesning er en mere afggrende faktor
end leesehyppighed, nar det gelder udvikling af
sprog- og leesefeerdigheder. Audiologopaed Mette
Nygaard Jensen er den fgrste i Danmark, som
laver et kontrolleret forsgg med dialogisk lees-
ning i projektet "Dialogisk oplaesning i dagtilbud”
(Jensen, 2005). Hun sammenligner to grupper af
bern, som far laest hejt via hhv. principperne i
dialogisk opleesning og almindelig hgjtleesning.

I farste del af projektet er der fokus pa ordfor-
radet, bl.a. ved at peedagogen spgrger ind til
specifikke ord og senere stiller abne, fortolkende
spergsmél. Anden del af projektet har fokus pa
den fonologiske opmarksomhed, hvor bgrnene,
motiveret af en robotdukke, skal udtale udvalgte
ords stavelser. Resultatet viser, at forlgbene styr-
ker barns ordforrad og deres sproglige opmaerk-
somhed med hensyn til ords lydlige struktur.

Virkeligheden er, at mange
institutioner ikke har mulighed
for at tage pa biblioteket.

I’Den levende bog’ velger vi at benavne op-
leesningsmetoden ’billedbogssamtalen’, da den
indeholder bade sproglige og litteraere tilgange til
oplaesningen. Det litteraere fokus handler om at
udvikle bgrnenes forstaelse af litteratur og at an-
erkende den littersere leeseoplevelse. Bl.a. ved at
forsté og inddrage borns tilgang til illustrationer-
ne, at stille tekstneaere savel som abne spgrgsmal
og at styrke forstaelsen af billedbogen som genre/
medie. Den sproglige tilgang har fokus pa ord-
forrad, sprogbrug og sproglig bevidsthed. Bade
foraeldre og paedagoger opfordres til at udfere
leesningen efter principperne i metoden, dog er
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paedagogerne det primeere sigte. Foraldrene far
udleveret en inspirationsfolder, hvor metoden
beskrives, og hvor Hillergd bibliotek har udarbej-
det en bogliste med anbefalede titler.

Da leeselystprojektet "Den levende bog’ initieres,
er dialogisk oplaesning relativt nyt. Sddan er

det bestemt ikke laengere. Sprog- og laesepro-
jekterne SPELL, LaeseLeg?, Sprogpakken, Sprog-
gaven® samt forlagskoncepterne Sprogkufferter
(Carlsen) og Filur (Gyldendal) beskeeftiger sig alle
med dialogisk opleesning, og uanset forskelle i
tilgang siger omfanget noget om kendskabet. Me-
todens succes skyldes iseer det ggede politiske
fokus pé berns sprogfaerdigheder i relation til
senere leesefaerdigheder og dermed uddannelses-
muligheder.

Pa=dagogen som
litteraturformidler og
sprogpadagog

I min artikel ”Litteratur og leereplaner. En dis-
kussion af bernelitteraturens placering i paedago-
giske leereplaner for dagtilbud” konkluderer jeg,
at paeedagogisk praksis overordnet set er praeget
af en manglende refleksion over bogudvalg,
hvilket betyder, at den nyere bgrnelitteratur er
underreprasenteret. Man hylder det frie valg,
men ofte er der ikke sd meget at vaelge imellem,
og nogle steder er bggerne uden for bgrns raek-
kevidde (Larsen, 2006)

Underviser Anne Petersen fra pseedagoguddan-
nelsen VIA har undersggt bogkorpus i de danske
daginstitutioner i Den tilsidesatte bog (2005), og
hun problematiserer, at nyere bgrnelitteratur er
fraveerende?. Samlingen bestar af seldre klassikere
og en masse sdkaldt mainstreambgger. En nyere
undersggelse af Justin Markussen-Brown fra Syd-
dansk Universitet i forbindelse med SPELL kon-
kluderer, at selvom 89 % af de danske bgrnehaver
gor et stgrre antal bager tilgeengelige for bgrnene,
s& har 78 % af bernehaverne kun 0-1 alfabetbgger
til hele bgrnehaven. Ca. 4 % af bernehaverne har
ikke bager tilgeengelige for bgrnene overhovedet.
Ca. 12 % af bgrnehaverne har et bibliotek med bg-
ger til hjeml&n. Heraf er der kun to institutioner,
der har en stor samling af bgger pa andre sprog
end dansk®. S& medmindre daginstitutionerne har
et teet samarbejde med bibliotekerne, er bogkor-
pus i daginstitutionerne mangelfuldt.
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I min kortleegning fra 2006 konkluderer jeg end-
videre, at bgger primeert anvendes til rekreative
og disciplinerende formél. Lasemetodiske over-
vejelser er fravaerende. Det er vaesentligt, at bo-
gen er solid og holdbar, og mindre om den er et
interessant veerk. Brugsveerdien er i hgjsaedet, og
udgangspunktet er ofte afklaring af et emne, som
et barn kan vere optaget af foruden samveer og
ydertimer. Jeg konkluderer, at billedbgger kan
opfylde mange af leereplanernes temaer, men det
kraever en aktiv peedagogisk indsats, der indehol-
der genforteelling, genleesning samt en kreativ
bearbejdelse af forteellingen (gerne via teg-

ning) foruden en indsigt i berns billedperception
og i billedbogen som sadan (Larsen, 2006). Gen-
forteelling styrker bgrns narrative kompetencer,
og genlaesning har betydning for bgrnenes lit-
teraere dannelse, da det gger opmarksomheden
pé billedbogen som et skabt veerk og pa tekstens
struktur, hvilket gger forstaelsen af forteellin-
gen. Derudover kan genlaesning i dialogisk form
styrke barnets sprog. Genlaesning implicerer
derfor, at de leeste bgger veelges med omhu og
med fokus pé kvalitet.

Alt dette kraever kompetente
litteraturformidlere, og man
ma derfor spgrge, om paeda-
goguddannelsen ’leverer’?

Alt dette kreever kompetente litteraturformidlere,
og man ma derfor sporge, om padagoguddannel-
sen ’leverer’? Jeg hgrer ofte fra seldre undervise-
re, at litteratur tidligere var mere fremtraedende
iuddannelsen. Den nuvaerende pedagoguddan-
nelse er fra 2014. En veesentlig forskel pa den
tidligere sakaldte 2007-uddannelse og den nye

er skiftet fra fag til moduler. Tidligere ville den
paedagogstuderende formentlig mgde bgrnelit-
teratur og litteraturpaedagogik i faget "Dansk,
kultur og kommunikation”. Man kan ikke sige
noget om, hvorvidt litteratur ikke har en plads
iden nye uddannelse, for de enkelte UC’er har
deres egen studieplan, som er en mere konkret
udmgntning af bekendtggrelsen, og det er muligt,
at der undervises i bgrnelitteratur i et af de
moduler, hvor der er fokus pé sprog og kommu-
nikation. Eller i moduler, der har fokus pa digital
kultur, hvor underviseren kan inddrage digital
bgrnelitteratur. Min egen erfaring er dog, at litte-
raturen er udfordret dels pga. moduliseringen og
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det forhold, at de feerreste endnu kan overskue
uddannelsen, og sdledes hvor hvad skal placeres,
og dels fordi kultur synes at veere blevet hensat
til valgmodulerne.

Litteraturvalg og
sprogstimulering

Evalueringen af Den levende bog viser, at det er
muligt forholdsvist hurtigt og med sma midler at
synligggre den nyere bgrnelitteratur. I betragt-
ning af den perifere position, den almindeligvis
indtager blandt paedagoger og foreeldre, er det
interessant. Evalueringen viser ogsd, at man ikke
lykkes med at sendre selve hgjtlaesningssituatio-
nen, hvilket bl.a. har at ggre med projektets korte
tidsforlgb (Larsen et al., 2008), men formentlig
ogsd med den brugsorienterede forstelse af
litteraturen. Ikke desto mindre er paedagogernes
faglighed blevet styrket i forhold til en stgrre
bevidsthed om bogvalg og bagrnelitteratur. Mere
aktuelle erfaringer jf. SPELL viser, at det kan lade
sig gore at fa bade foraeldre og pedagoger til at
leese malrettet og systematisk. Og at en syste-
matisk tilgang til sprogarbejde kan styrke bgrns
sprogudvikling®.

En af erfaringerne fra Den levende bog var,

at bibliotekets bogliste ikke har nogen betydelig
effekt pa leesning hjemme og i dagtilbud. Igen
skal det understreges, at projektet kun lgb over
ca. otte uger, og at hovedfokus var pa bog-
gaverne. En afledt, positiv effekt af projektet

var, at peedagogerne igangsatte forskellige lae-
sefremmende tiltag. At boggaver er en direkte

og effektiv formidlingsform, er senere blevet
bestyrket af Kulturministeriets projekt Bogstart,
som Den levende bog var en forlgber for. I forlen-
gelse heraf kan man diskutere, hvordan man kan
sikre et steerkt samarbejde mellem bibliotek og
daginstitution, hvis virkeligheden er, at mange
institutioner ikke har mulighed for at tage pa
biblioteket, og de udsatte familier ikke kommer
pa biblioteket?

I kortleegningen af bgrnelitteraturens placering
er en af pointerne, at litteraturvalg sjeeldent er
del af projekterne, og det har tilsyneladende

ikke eendret sig i den forstand, at udvalget ikke
foretages af formidlerne selv (Larsen, 2006). Det
geelder hverken SPELL, Sproggaven eller Laese-
Leg, der alle har kanonlister. Det er forstaeligt, at

94 Nummer 20 | september 2016

en paedagog, som har mange andre arbejdsopga-
ver, ikke kan forventes at holde sig orienteret om
den nyeste og mest sprogstimulerende bgrnelitte-
ratur. De af mine meritstuderende, som arbejder
med bgrnelitteratur, mener ikke, at deres kol-
legaer generelt set ved nok om den litteratur, de
skal lave dialogisk oplaesning ud fra. Bl.a. er det
vanskeligt for dem at finde tid til at forberede sig.
I sa fald er projekterne en hjeelp, da de fastlaeg-
ger titler og faciliterer bgger. Omvendt er det en
reducering af litteraturpaedagogikken, eftersom
litteraturvalg er en didaktisk overvejelse.

Maske har bgrnelitteraturen
aldrig veeret sa fremtraedende
i de danske daginstitutioner
netop i kraft af udbredelsen af
dialogisk oplaesning!

I SPELL er fokus péa systematik og teknikken i
oplaesningen, i ’Sproggaven’ pa early literacy og
en mere ensartet dialogisk oplaesning. Det er
tilsyneladende kun LeaeseLeg, der ogsd understgat-
ter leesning med blik pa illustrationer, hand-
ling etc. og de dannelsesmaessige perspektiver,
hvor leesning ogsa handler om at blive klogere
pa sig selv, hinanden og omverdenen. Alle tre
tager afseet i muligheden for at forbedre berns
uddannelsesmuligheder via et steerkere sprog,
og alene qua praesentationen af bager og hyp-
pig leesning vil projekterne alt andet lige tilfore
born kulturel kapital.

Man kan diskutere, om et for ensidigt fokus pa
sprog uden mulighed for indflydelse pa bogvalg
og metode giver en ureflekteret og udvendig
tilgang til bgrnelitteratur i daginstitutionerne? Er
der tale om en instrumentel brug af bgger, idet
litteraturen primeert handler om sprogstimu-
lering og mindre om den litteraere laeseople-
velse? Med udgangspunkt i de peedagogiske
leereplaner kunne man ogsa veegte litteraturens
mulighed for at udvikle barnets alsidige person-
lige udvikling, sociale kompetencer og forsta-
else for kulturelle udtryksformer. Samtidig er
det rimeligt at padpege, at maske har bgrnelittera-
turen aldrig veret sa fremtreedende i de danske
daginstitutioner netop i kraft af udbredelsen af
dialogisk oplaesning! Eftersom praksis er praeget
af et noget tilfeeldigt og lemfeeldigt bogkorpus jf.
Petersen og Brown (her fraregnet de institutioner
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der har et taet samarbejde med biblioteket) og
leesning tilsyneladende primeert har et rekrea-
tivt og disciplinerende formal (Larsen, 2006 og
2008). I den optik er dialogisk laesning en styr-
kelse af bgrns mgde med nyere bgrnelitteratur
og mulighed for hyppig leesning.

Jeg foreslar derfor en starre
bevidsthed omkring hhv. den
rekreative, performative og
metodiske laesning, som dog
kan overlappe hinanden i
praksis.

Positioner og perspektiver

Sammenfattende kan man opstille to positio-
ner, som udbredelsen af dialogisk oplaesning
peger pa. Pa den ene side kan man kritisere en
litteraturpaedagogik, hvor manualer styrer lees-
ningen. Bl.a. viser evalueringen af SPELL og

Fart pa sproget, at der er stgrre leeringsudbytte,
nér paedagogerne selv planlegger aktiviteterne.
I den optik er den standardiserede instruktions-
paedagogik, der p.t. ruller ud over landets dag-
institutioner med projektet ’Fremtidens Dagtil-
bud’ bekymrende. Ligeledes bliver litteraturen
reduceret til et sprogverktgj og ikke anerkendt
som et formal i sig selv, hvis paedagogen primeert
terper ordforradsevelser og stavelser. I forlen-
gelse af Den levende bog argumenterer jeg for, at
al hgjtleesning ikke behgver at veere metodisk,
men at det ma vare muligt at skabe rum i insti-
tutionerne for flere slags leesninger (Larsen et al.,
2008). Jeg foreslar derfor en stgrre bevidsthed
omkring hhv. den rekreative, performative og
metodiske leesning, som dog kan overlappe hin-
anden i praksis (Ibid.). I den performative laes-
ning er selve litteraturoplevelsen i centrum og
bornene er primeert lyttende. Peedagogen har
leest bogen igennem inden og overvejet toneleje
og evt. brug af forskellige stemmer. Eksempel-
vis er der mulighed for en bred variation af ka-
rikerede sociolekter i serien om ’Igbal Farooq’ af
Manu Sareen. Den performative laesning er dog
ikke kun forbeholdt de dbenlyst dramatiske veer-
ker. Ogsa vaerker af lyrisk karakter vil veere vel-
egnede og historier med eksistentielle tematikker
som fx Da Gud var dreng af Madam Nielsen og
Dorthe Karrebeaek (2016). Barnene kan forlade

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY

oplaesningen efterfplgende uden opfalgen-

de sporgsmal, hvilket nogle af mine studerende
har erfaret ved leesning af Da Gud var dreng. Her
vil peedagogen i fgrste omgang give bgrnene
mulighed for (tavs) undren og refleksion, men
kan naturligvis fglge op med samtaler og videre
bearbejdning af det leeste. Den rekreative laes-
ning er forbeholdt maltiderne og ydertimerne op
til athentning, hvilket som navnt tidligere lader
til at veere en udbredt praksis.

Pa den anden side er eksempelvis ordforrads-
pvelser og fokus pa fonetik med til at styrke
barnets sprog og senere leesefeerdigheder, og et
stort og varieret ordforrad kan styrke laeseople-
velsen. Samtidig kan man med en systematisk
tilgang forhabentlig undga, at de udsatte bgrn
falder fra, og kun de, som allerede kender
koderne, profiterer af litteratur og leesning jf.
Mattheeuseffekten. Den dialogiske oplaesning,
hvor der er fokus pé samtale og gentagelse sikrer
desuden, at barnet rent faktisk forstar historien —
under forudsaetning af at paeedagogen formar at
inddrage barnets egne erfaringer.

Uanset hvilken position man indtager, er det
sldende, at hverken praksis eller projekter har
nogen synderlig opmarksomhed pa billedbo-
gens materialitet og medialitet, herunder sam-
spillet mellem tekst og billede. Derved overser
man en stor del af billedbogens betydning. Der-
udover vil det veere gnskeligt, om praksis og pro-
jekter stgtter op omkring en mindre firkantet 1:1
tematisk leesning og saledes i hgjere grad aner-
kender, at litteratur er en symbolsk repraesentati-
onsform med stort dannelsesmaessigt potentiale.

Noter

1 Metoden indebeerer, at den samme bog lee-
ses flere gange. Farste gang uden afbrydelser.
Derpa flere pa hinanden fglgende gange, hvor
p&edagogen inddrager bgrnene og gentager og
udvider deres svar. Pedagogen stiller abne
spergsmal, sddan at bgrnene kan komme med
leengere, uddybende svar. Peedagogen skal
arbejde systematisk med ordkendskab og kan
eksempelvis pa forhdnd udvaelge nogle ord,
som bgrnene ikke kender, som man sa vender
tilbage til og forklarer. Mette Nygaard Jensens
projekt havde til formal at oge ordforradet og
den fonologiske opmarksomhed, hvorfor op-
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leesningen bl.a. var organiseret omkring at fa
bornene til at udtale ordene i stavelser. Fire
billedbgger blev laest op tre til fire gange om
ugen i tre til fem uger i mindre grupper. Hver
billedbog blev laest tre gange, fgrste gang
uden afbrydelser og efterfglgende gange som
en vekselvirkning mellem opleesning, spargs-
mal og barnenes egne forteellinger

2 If. Maryfondens drsberetning 2015 har ca.
1.000 daginstitutioner i landet kgbt adgang
til LeeseLeg.

3 http://www.videnomlaesning.dk/projekter/
sproggaven/” Sproggaven er et tiltag, der har
til formal at kvalificere og systematisere det
sprogunderstgttende paedagogiske arbejde i
dagtilbud, saledes at 0-6-arige bgrns sprog-
feerdigheder og literacy-kompetencer styr-
kes, og ad den vej det enkelte barns chance
for uddannelse og et godt liv gges. Tiltaget
iveerkseettes i alle dagtilbud i Fredensborg
kommune.

4 Man kan problematisere at undersggelsen
ikke hviler pa noget talmateriale, og at det
ikke tydeligt fremgar, hvorvidt bibliotekshg-
ger er en del af korpus.

5 http://videnskab.dk/kultur-samfund/danske-

bornehaver-er-ikke-gode-nok-til-udvikle-
bornenes-sprog

6 Undersggelse af SPELL og Fart pa sproget:
http://www.emu.dKk/sites/default/files/SPELL
og_Fart_pa_Sproget.pdf. Man har malt pa
fire leeringsomrader: lydlig opmaerksomhed,
skriftsprogskompetencer, ordforrad og nar-
rative kompetencer.
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Til fiktiv samtale
om dannelse 09
kompetencer

LENE STORGAARD BROK, LEDER AF NATIONALT
VIDENCENTER FOR LASNING

“Fiktive Samtaler” er et iscenesat made
mellem personer, hvor der foretages en
efterrationaliseret og konstrueret samtale. En
fiktiv samtale er en taenkt, konstrueret dialog
mellem stemmer.

Jeg vil gerne invitere til en samtale om
dannelse og kompetencer - naermere
bestemt litterser dannelse og litteraere
kompetencer, for der er megen debat om
den sag for tiden. Min invitation geelder
savel nulevende som afdade forfattere og
samfundsdebatterer, ligesom jeg inviterer
dokumenter og politiske stemmer til at
tage ordet. Derfor er det en fiktiv sam-
tale, I vil ma@de i min salon. En genre, som
andre tidligere har eksperimenteret med,
og som har den fordel, at man som ord-
styrer - og skribent - kan iscenesaette det
fulde made.

Jeg er derfor glad for, at et fornemt selskab har
placeret sig i de tunge stole her i min salon. Til
hgjre for mig sidder N.F.S. Grundtvig. Han le-
vede godt nok i 1800-tallet, men han har meldt
sig med en replik til debatten, fordi han altid
har veret optaget af menneskets udvikling,
uddannelse og dannelse. Det samme galder
Georg Brandes, der gerne star ved sterke
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synspunkter. Han tgr forholde sig til litteraer
kvalitet og siger bade forfattere, borgerskab og
universitets smagsdommere ret imod. Kanon-
udvalget fra 1992 har ogsa sat sig i stolene. De
har i samlet flok udpeget den klassiske littera-
tur, der har potentiale til litterser dannelse, og
som vi derfor leeser i skolen. Og fra nyere tid
er det “en skikkelse” som "DeSeCo”, der jo til
daglig fremstar i format af et OECD-dokument,
men som i dagens anledning tager form af en
person. DeSeCo er et betydningsfuldt dokument
om kompetencer, som uddannelsesansvarlige
ma forholde sig til.

Disse stemmer fra en historisk fortid blander

sig med vores vardiforstaelser og skolepolitiske
strgmninger i dag. Endelig er jeg glad for at have
modtaget besgg af Marianne Stidsen, der er ny-
slaet doktor i litteratur —i 2015 — med afhandlin-
gen Den ny mimesis. Hun har dugfriske holdnin-
ger til litteraturens betydning for mennesket, og
det glaeder jeg mig til at hgre om.

Sa nu vender jeg mig ferst mod Dem, Hr. Nicolaj
Frederik Severin Grundtvig. Jeg ved, at De saerligt
interesserer Dem for, hvad dannelse er, og det
vil jeg gerne hgre om. Hvad betyder dannelse for
Dem?

Grundtvig: (Hvisker noget om, at han har sagt
det, han vil sige, tidligere, nemlig i: Tale i Dan-
ske Samfund den 4. maj 1841, og at han taler om
Bondens stilling i samfundet i forhold til Profes-
sorens)
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”...om han (Bonden red.) end hverken kunde
synge eller vidste ret Beskeed med Danmark
i forrige Tider, dog havde aabent Ore for Alt
hvad man fortalde ham derom og kunde godt
gigre Sammenligning, onskede at hans Born
maatte faae hvad Kundskab og Indsigt han
fattedes, forsaavidt det lod sig forene med en
virksom og forngiet Bondestilling, see, da vil-
de vi ikke blot sige, han var en meget dannet
Bonde, men at der var mere cegte Dannelse i
hans Huus end i mangt et Pallads og kanske
paa hele Studiegaarden, naar Forelesnin-
gerne er bedst i Gang, thi ogsaa den Leerde
er udannet, naar han ikke veed Rede til andet
end sine Boger og sit Professorskab.”

Lad mig forsta Dem ret: De mener alts§, at dan-
nelse ikke er forbeholdt den leerde pé universi-
tetet, men at en simpel bonde kan vere lige sa
dannet som det menneske, der er ansat ved den
samfundsinstitution, hvor man bedriver forsk-
ning pé hgjeste videnskabelige niveau. Kan De
komme naermere ind pé, hvad De mere konkret
mener med dannelse?

”Saa veed jeg dog godt at Dannelsen sidder
hverken i Betreekket paa Veeggene eller i So-
phaen, og skigndt jeg f. Ex. ikke kan neegte,
jeg onskede Danske Samfund en lidt kign-
nere Stue at samles i end denne er, saa veed
jeg dog paa mine Fingre det er falsk Dan-
nelse at leegge Veegt paa saadanne Smaa-
ting; thi om det var i en Lade, vi samledes,
saa, naar jeg blot kunde taale Trekken,
vilde jeg netop scette en Lre i at den kunde
veere Vuggen for en bedre Dannelse end al
Verdens Skoler, Universiteter og Paladser,
og det er vort Samfund visselig, naar det
der kan feeste Rod at man forst maae veere
dygtige, nyttige Mennesker for der kan
veere Sporgsmaal om cegte Dannelse og at
da bestaaer den forst og fornemmelig i, at
vi kan udtrykke os rigtig og flydende om
Alt hvad vi har oplevet, teenker og foler, og
derncest kan med Deeltagelse scette os ind i
andre menneskelige Stillinger end vor egen
og i Alt hvad der angaaer vort Feederneland
og det Borgerlige Selskab hvortil vi hgrer,
thi dette er en Dannelse.”

Sa dannelse er altsd evnen til indlevelse og ind-
sigt i andre menneskers mader at forsta verden
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pa. Det at kunne lytte til andre, forstd hvad de
siger, og at man derudfra kan udtrykke sigi et
sprog, om det man har oplevet, teenkt og folt. En
form for perspektiv, man kan udvikle, lige meget
om man er bonde eller universitetsprofessor.
Dannelsen overskrider i Deres forstdelse stand og
Klasse.

Men hvad mener De om dannelse Hr. Georg Ban-
des, og hvad mener De om litteraturens poten-
tiale for dannelse, for den kommer hr. Grundtvig
jo ikke sd meget ind pa?

At vi kan udtrykke os rigtig og
flydende om Alt hvad vi har
oplevet, taenker og foler, og
dernaest kan med Deltagelse
saette os ind i andre men-
neskelige Stillinger end vor
egen.

Georg Brandes: (Brandes citerer sig selv fra fore-
leesningen den 3. november 1871: Hovedstrom-
ninger i det 19de Aarhundredes Litteratur).

”Det vil vel neppe veere vanskeligt at
opnaae Enighed om, at den danske Lit-
teratur ingensinde i dette Aarhundrede

har befundet sig i en saadan Hendgen som

i vore Dage. Den poetiske Production er
saagodt som fuldstendigt standset, og intet
Problem af almindelig human eller social
Natur formaaer at veekke nogen Interesse
eller fremkalde anden Discussion end Dags-
pressens og Dggnlitteraturens. En steerk
original Productivitet have vi ikke nogen-
sinde besiddet, nu er en neesten fuldstendig
Mangel paa Tilegnelse af fremmed Aandsliv
traadt til, og den aandelige Dgvhed har som
Dgvheden hos den Dgvstumme medfort
Stumhed.

Det, at en Litteratur i vore Dage lever,

viser sig i, at den scetter Problemer under
Debat. Saaledes scetter f. Ex. George Sand
Zgteskabet under Debat, Voltaire, Byron og
Feuerbach Religionen, Proudhon Eiendom-
men, den yngre Alexander Dumas For-
holdet mellem de to Kjon og Emile Augier
Samfundsforholdene. At en Litteratur Intet
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seetter under Debat er det samme som, at
den er ifeerd med at tabe al Betydning. Det
Folk, som frembringer den, kan da leenge
nok troe, at al Verdens Frelse vil komme fra
det, det vil see sig skuffet i sin Forventning;
det bliver ikke mere et saadant Folk, som
styrer Udvikling og Fremskridt, end Fluen
gjorde det, da den mente at drive Vognen
frem, fordi den nu og da gav dens 4 Heste et
ubetydeligt Stik.”

Hr. Brandes, som jeg harer Dem, peger De pa
litteraturens kvalitet i kraft af dens evne til at
satte problemer til debat, og jeg forstar, at De

er kritisk overfor tidligere tiders litteratur, der
ikke har gjort dette. Litteratur skal udfordre sine
leesere, og derfor efterlyser De en samfunds- og
problemorienteret litteratur, der kan fa os til at
diskutere aegteskab, religion, ejendom, kgn og
samfundsforhold.

Derfor bgr vi nu vende os mod den litteratur, der
leeses i dag i skolen, og spgrge til, hvilke tanker vi
bor ggre os om kvaliteten af den litteratur, vore
elever mgder for at blive (ud)dannede. Uddan-
nelser har vel ogsa en dannelsesopgave, og sa er
det jo herligt, at der her i vores salon sidder det
samlede kanonudvalg fra 1992. Til stede er lek-
tor, dr.phil. Hans Hauge, inspektgr Annie Brink-
Koch, lektor cand.mag. Klaus P. Mortensen, lektor
cand.mag. Alma Rasmussen, skoleinspektgr Jens
Raahauge, kritiker mag.art. Erik Skyum-Nielsen
og fagkonsulent mag.art. Peter Olivarius. I har i
jeres anbefalinger til Undervisningsministeriet
peget pd, hvad skenlitteratur og dannelse skal
bidrage med i skolen, og hvad er det egentlig, I
mener?

Kanonudvalget anno 1992 taler i kor: (De citerer
sig selv fra udgivelsen Dansk litteraturs kanon.
Skonlitteratur i skolen. Undervisningsministeriet,
1994, s. 14):

”Litteraturlesning kan (...) blive en ind-
gvelse i at forstd det som ikke umiddelbart
er forstdeligt: det som virker anderledes,
fremmed, for ikke at sige uvedkommende
eller ligefrem frastadende. I tilegnelsen af
traditionen, ved arbejdet med de klassiske
tekster, opstdr der gradvis en erfaring med
at overskride det tilvante og opdage en
anden leesemdde og forstadelsesform end
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selvspejlingens. Denne veekst i evnen til at
scette sig ud over sin medbragte forstdel-
seshorisont er ulgseligt forbundet med det
forhold at bevidstheden om det andet virker
bevidstgarende tilbage pd ens eget udgangs-
punkt, hvad der sd igen yderligere skcerper
ens sans for det anderledes som anderledes.
Forvaltet pa denne mdde bliver traditio-
nen ikke en dgdvcegt, men et potentiale, og
anvendt i den her beskrevne pedagogiske
hensigt vil den ikke lukke sig om sig selv,
men tveertimod leegge op til inddragelse

af andre tekster end blot de danske og
nordiske.

Som modscetning til den instrumentalise-
rende litteraturundervisning kunne man
pd denne baggrund skitsere én der ligner
litteraturen selv derved, at den pa tveers af
kulturelle forskelle dbner et felt hvor der
groft sagt kan tales om mennesket. Et om-
rdde hvor eleverne far lejlighed til at mgde
tidligere tiders mennesker sdvel i spejl som
ved konfrontation, sdvel med indlevelse som
med saglig distance. Et sted hvor fremmed-
hed er tilladt, ja, hvor selve vilkdret hedder
distance, men hvor der ikke af den grund er
ubehageligt at feerdes.”

I siger, at litteraturen abner for, at vi kan komme
til at tale om mennesket. Jeg forstar det sddan, at
litteraturen skal “ruske” sin laeser, og som Bran-
des siger - fa os til at forholde os til de proble-
mer, der er i vort samfund.

Som modsatning til den

instrumentaliserende littera-

turundervisning kunne man

pa denne baggrund skitsere

én der ligner litteraturen selv

derved, at den pa tveers af

kulturelle forskelle abner et

felt hvor der groft sagt kan

tales om mennesket.

Men nér vi nu har valgt os en kanon for skolen,
og en gruppe af forskere har udpeget disse kano-
niske tekster som klassikere, der kan udfordre
vores litteraere dannelse, hvad er det s3, der sker,
ndr man nu i dag i stedet begynder at tale om at

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY



udvikle littersere kompetencer? Er det ikke en in-
strumentalisering af den littersere dannelse, der
finder sted, ndr man gar over til at bruge andre
begreber om det, litteraturlaesning skal fore til?
Jeg fornemmer, at dansk litteraturundervisning
er underlagt et vist pres udefra. Sa nu vender jeg
mig mod Dem, DeSeCo. De er et internationalt do-
kument, udformet pa engelsk af OECD, og derfor
vil jeg spgrge Dem: Hvad betyder kompetencer,
og hvad vil det sige at udvikle littersere kompe-
tencer?

Reflectiveness involves not
just the ability to apply routi-
nely a formula or method for
confronting a situation, but
also the ability to deal with
change, learn from experi-
ence, think, and act with a
critical stance.

DeSeCo fra OECD: (Remmer sig og siger, at man
kan laese mere i dokumentet: Definition and Selec-
tion of Competencies (DeSeCo) — men i forste om-
gang vil dette dokument gerne pege pa folgende):

“(Our red.) project’s conceptual framework
for key competencies classifies such com-
petencies in three broad categories. First,
individuals need to be able to use a wide
range of tools for interacting effectively
with the environment: both physical ones
such as information technology and socio-
cultural ones such as the use of language.
They need to understand such tools well
enough to adapt them for their own purpo-
ses —to use tools interactively. Second, in an
increasingly interdependent world, indivi-
duals need to be able to engage with others,
and since they will encounter people from a
range of backgrounds, it is important that
they are able to interact in heterogeneous
groups. Third, individuals need to be able to
take responsibility for managing their own
lives, situate their lives in the broader social
context and act autonomously.

These categories, each with a specific focus,

are interrelated, and collectively form
a basis for identifying and mapping key
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competencies. The need for individuals to
think and act reflectively is central to this
framework of competencies. Reflectiveness
involves not just the ability to apply routi-
nely a formula or method for confronting
a situation, but also the ability to deal with
change, learn from experience, think, and
act with a critical stance.”

Sa DeSeCo, De mener, at vi skal udvikle kompeten-
cer, fordi vi interesserer os for mennesket, og for at
individet skal blive reflekterende. Men jeg synes,
De taler lidt udenom. De taler jo om de generelle
kompetencer alle skal have i dag for at klare sig i
et moderne samfund. Men hvad med litteratur og
litterser dannelse, hvad mener De om det?

“At the centre of the framework of key
competencies is the ability of individuals

to think for themselves as an expression

of moral and intellectual maturity, and to
take responsibility for their learning and for
their actions.

An underlying part of this framework is
reflective thought and action. Thinking
reflectively demands relatively complex
mental processes and requires the subject
of a thought process to become its object.
For example, having applied themselves to
mastering a particular mental technique,
reflectiveness allows individuals to then
think about this technique, assimilate it, re-
late it to other aspects of their experiences,
and to change or adapt it. Individuals who
are reflective also follow up such thought
processes with practice or action. Thus, re-
flectiveness implies the use of metacognitive
skills (thinking about thinking), creative
abilities and taking a critical stance. It is
not just about how individuals think, but
also about how they construct experience
more generally, including their thoughts,
feelings and social relations. This requires
individuals to reach a level of social matu-
rity that allows them to distance themselves
from social pressures, take different per-
spectives, make independent judgments and
take responsibility for their actions.”

Hmm, nu begynder det at deemre for mig. Maske
taler d’herrer og d’damer om noget af det samme,
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men har forskellige perspektiver og forskelligt
sprog for det. Siger De, DeSeCO, pd en made det
samme som Grundtvig og Brandes? De taler om
refleksiv teenkning. Er det ikke i familie med
Grundtvigs idé om, at segte dannelse bestar i, at vi
kan udtrykke os rigtigt og flydende om alt, hvad

vi har oplevet, teenker og fgler og dernaest med
deltagelse kan sette os ind i andre menneskelige
forhold end vore egne. Og ligner denne méade at
formulere krav til mennesket pa samtidig det, som
Georg Brandes efterlyser ved litteraturen? Han
sgger en litteratur, der kan udfordre tanken og ud-
danne os til at styre udvikling og fremskridt?

Vi taler alts her i salonen om béde dannelse,
kompetencer og litteraer dannelse, og maske
taler vi i virkeligheden om, hvordan litteraturen
kan vere lgftestang for, at vi mennesker bliver
reflekterende mennesker, der kan tage vare pa
eget liv?

Litteraturen er bedst, nar den
er en fri menneskeundersg-
gelse. Jo mere den graver sig
ned i alle aspekter i det men-
neskelige, desto mere relevant
er den ogsa i et dannelses-
perspektiv.

DeSeCo: (Citerer fra The PISA-definition):

“Reading literacy (is red.) the capacity to
understand, use and reflect on written texts,
in order to achieve one’s goals, develop
one’s knowledge and potential, and partici-
pate in society.”

DeSeCo-dokumentet forholder sig ikke i neervee-
rende citater til litterser dannelse. Dokumentet
taler om “reading literacy”, “mathematical
literacy” og ”scientific literacy”, og om at vi skal
udvikle bestemte kompetencer, for at vi kan leere
noget. Men saddan som jeg forstar Dem, DeSeCo,
sd betyder det, at man i skolen skal opgve mange
forskellige kompetencer, og det kan man blandt
andet gare ved at laese og forstd mangeartede
skrevne tekster — herunder ogsa skgnlitteratur.

Men hvad sker der, hvis vi ikke forholder os
eksplicit til litterser dannelse? Er der ikke seerlige
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kvaliteter, som litteraturen tilbyder os men-
nesker? Og som ikke kan betegnes som kompe-
tencer, der kan sidestilles med laesekompetence,
regnekompetence, science-kompetence? Her

ma De Marianne Stidsen, doktor i litteratur, pa
banen. De har netop féet tildelt en doktorgrad i
litteratur for athandlingen: Den ny mimesis, 2015
og iindledningen til afhandlingen - pa side 5 -
star der:

?Vi litteraturforskere (...) har simpelthen
(...) ikke veeret ferme nok til at give nogle
kvalificerede bud pd, hvordan den senmo-
derne litteratur og kunst indgar i vor tids
store forteellinger (...), og hvad den kan sige
o0s. Vi har ikke veeret ferme nok til at treekke
en streg i sandet og sige: Dette er betyd-
ningsfuldt, dette tilfojer erkendelsen af det
senmoderne menneskeliv en vigtig facet. Se
det! Lees det!”

”Svaret pd denne tilstand er, som jeg ser
det, at genvinde blikket for de historisk be-
tingede feellesmenneskelige spargsmadl som
litteraturen og kunsten til syvende og sidst
handler om - ogsa i dag. Hvilket bestemt
ikke ma forveksles med, at de kunstneriske
bestreebelser sd skal underlegges de mere
kommercielle mediers ra markedsvilkar og
”scelge flere billetter”. Endsige at de skal
speendes for et eller andet spejderagtigt
opbyggeligt ideologisk projekt. I stedet
handler det om at finde tilbage til resterne
af den vilje til feelles idésamtale, som vel
var et af de mest oplgftende treek ved den
borgerligt-humanistiske kultur, sidan som
den rullede sig ud op gennem 1800-tallet og
en del af 1900-tallet.”

Det lyder speendende fru Stidsen, vil De uddybe
dette citat?

Marianne Stidsen: (Gentager hvad hun har udtalt
til en journalist i Politiken den 20. december 2015
i artiklen: Stidsen er en kulturradikal jeronimus):

”Nar jeg siger dannelse, taler jeg ikke om
sddan en spejderagtig opbyggelighed. Pd
dette punkt er jeg helt enig med moderni-
sterne og avantgardisterne: Gud forbyde
at litteraturen skulle spendes for et eller
andet opbyggeligt projekt. Hvad enten det
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er etisk eller politisk. Det er jeg meget mod-
stander af. Litteraturen er bedst, ndr den er
en fri menneskeundersggelse. Jo mere den
graver sig ned i alle aspekter i det menne-
skelige, desto mere relevant er den ogsd i et
dannelsesperspektiv. Ikke fordi litteraturen
skal indeholde fine og peene ting, men fordi
den giver et dybere indblik i os selv og kan
lofte os civilisatorisk.”

Det kalder pa nye sporgsmal Fru Stidsen: Hvad
mener De med, at litteraturen kan lgfte os civili-
satorisk? Og at der ikke er tale om en spejderag-
tig opbyggelighed? Hvad er det, De efterlyser, at
vi gor med litteraturen og litteraturlaesningen i
dag?

Litteraturen giver os forst og
fremmest et sprogligt rum,
som vi kan tale om det ”indre”
og “dybde” i. Om hvordan ek-
sistens ”foles” og “opleves” af
den enkelte. Indeni.

Marianne Stidsen: (Citerer her fra selve doktoraf-
handlingen: Den ny Mimesis 2015 b.1, s. 23)

”Litteraturanalyse og litteraturlesning er
blevet en sport for specialister — og derved
for den magtfulde klasse. De ikke-magtfulde
ja, de leeser fortsat lidenskabeligt efter
indholdet (og eliten gor det mdske i virke-
ligheden ogsd i smug, ndr den et gjeblik
skal slappe af fra at veere elite og blot veere
”mennesker?). Det vil sige: De leeser bager,
hvorom litteraterne ikke pd forhdnd har
sagt, at de handler om ingenting, og at de er
blotte og bare sprogspil.”

”Denne udemokratiske fastholdelse af klas-
seforskelle, hvor litteraturen bliver til no-
get, der spreder i stedet for at samle, gor sig
i pvrigt ogsd geeldende i uddannelsessyste-
met og pd ungdomsniveau. For selvom bgrn
og unge i dag stadig leser skonlitteratur

i skolen og i gymnasiet ogsa i et land som
Danmark (...) sd er der ikke mange, og slet
ikke dem, der ikke i forvejen har forudscet-
ninger for det, som bagefter frivilligt kaster
sig ud i leesningen af kunstneriske fiktions-
tekster. Grunden kan meget vel veere, at
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disse mere eller mindre er blevet reduceret
til — med Todorovs udtryk — “eksercerplads
for formel analyse”. Beskeeftigelsen med lit-
teraturens indholdsside, med dens preetekst,
med det den handler om, med dens mime-
tisk-affektive dimension, med dens udsagn,
om man vil, som dybest set er den dybeste
grund til, at de fleste mennesker leeser lit-
teratur (...), er der ikke meget tilbage af. Og
det betyder, at det er dem som i forvejen
entrer uddannelsessystemet med kulturel
kapital dvs. eliten, der kan finde behag i
ogsa frivilligt at kaste sig over en mere
avanceret skonlittercer bog i deres fritid. De
andre de har for leengst vendt skonlitteratu-
ren ryggen. Fordi man ikke har fortalt dem,
at den ud over at scette formen pa spil ogsd
handler om noget, der vedrgrer dem.”

Mener De, at vi skal fore samtalen om litterser
dannelse og littersere kompetencer derhen, hvor
vi kan komme til at tale om indholdet i littera-
turen og dermed komme til at tale om det, der
vedkommer os som mennesker?

Marianne Stidsen: (Citerer fra doktorafhandlin-
gen, Den ny Mimesis 2015 bind 2, side 481 og 484):

“Litteraturen giver os forst og fremmest

et sprogligt rum, som vi kan tale om det
”indre” og ”dybde” i. Om hvordan eksistens
“fales” og “opleves” af den enkelte. Indeni.
Dengang som nu. Den giver os sprog for det,
som ellers bliver hjemlgst i vores kultur.”

”(Min afhandling red.) har som sagt forsagt
at bidrage til en drejning af humaniora til-
bage til dette moderne videnskabsomrddes
oprindelige kerneinteresse: mennesket.”

Og hermed slutter vi samtalen om dannelse og
kompetencer. Der bliver stille i salonen. Vi ma
lige sunde os, for med Marianne Stidsens af-
slutningsreplik er der lagt op til en ny debat om
maden, vi i dag kan tale om litterser dannelse pa.

Grundtvig minder os om, at dannelse ikke er
knyttet til sociale klasser, og Brandes bidrager
med, at vi far blik for ogsa at kraeve af den lit-
teratur, der skrives, at den faktisk har en kvalitet,
som udfordrer vores teenkning og seetter nuti-
dens problemer til debat. Kanonudvalget peger
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pa, at vi gennem litteraturen kan mede en andet-

hed, som vi ellers aldrig vil erfare, og DeSeCo-do-
kumentet veelger at formulere det i kompetencer
og fremseette formuleringer, der peger p4, hvad
mennesket mé gare og forholde sig til for at blive
et teenkende, reflekterende individ — i moderne
tid. Det kan méske ogsa forstas som dannelse?
Marianne Stidsen treekker os derhen, hvor jeg
personligt ogsa gerne selv vil slutte salonsamta-
len, nemlig hvorvidt vi kan komme til at tale om
litteraturens indhold som et spejl for mennesket.

Sa pa den ene side har mine gaester maske talt
forbi hinanden i denne samtale, fordi de leegger
forskellige blikke pa litteratur, dannelse og kom-
petencer. P& den anden side har alle vel i bund
og grund talt om det samme.

Referencer

Brandes, G. (1871). Hovedstromninger i det 19de
Aarhundredes Litteratur, 3. november 1871.
http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/
vis/materiale/georg-brandes-om-hovedstroem-
ninger-i-1800-tallets-litteratur-1871/

DeSeCo-dokumentet. http://www.oecd.org/edu/

skills-beyond-school/definitionandselectionof-

competenciesdeseco.htm

Grundtvig, N.F.S. (1841). Om Dannelse Tale i
”Danske Samfund” 4. maj 1841.

Idskov, C.J. (2015). Stidsen er en kulturradikal
jeronimus. Politiken, 20. december 2015.

Stidsen, M. (2015). Den ny mimesis. Bind I og II.
Upress.

Undervisningsministeriet (1994). Dansk littera-

turs kanon. Skenlitteraturen i skolen. Kvalitet i
uddannelse og undervisning.

104 Nummer 20 | september 2016

B

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY


http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/georg-brandes-om-hovedstroemninger-i-1800-tallets-litteratur-1871/
http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/georg-brandes-om-hovedstroemninger-i-1800-tallets-litteratur-1871/
http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/georg-brandes-om-hovedstroemninger-i-1800-tallets-litteratur-1871/
http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm
http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm
http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
l‘ LITEAACY Nummer 20 | september 2016 105



Anmeldelse af
Narrativitet -
mellem sprog,
handling og selv

Bettina Perregaard (2016): Narrativitet -
mellem sprog, handling og selv. Kebenhavn.
Samfundslitteratur.

SPREN EEFSEN, LEKTOR | DANSK, LERERUDDANNELSEN
uccC

| de gamle Feelles Mal for danskfaget fra
2009 var der noget, der hed ”Det talte
sprog”. Det er gledet ud i malene fra
2014, hvor kompetencemalet kommuni-
kation har taget dets plads. Det kan vel
veere det samme, taenker de fleste. Og ja,
det kunne man godt taenke, hvis det ikke
var, fordi andre tegn ogsa pegede pa, at
noget er ved at forsvinde.

Mads Haugsted, forsker og underviser pa Dan-
marks institut for Peedagogik og Undervisning pa
Aarhus Universitet, den danske mundtligheds-
didaktiks enmandsheer i en arraekke og forfatter
til en lang raekke skrifter om mundtlighed, har
nemlig ikke udgivet artikler efter 2013. Mundtlig-
hedsinteresserede danskere skal derfor en tur til
Norge for at tanke op.! I Norge er der vasentlig
storre interesse for dette omrade. Literacy-begre-
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bet sgger at &bne vores gjne for mange forskelli-
ge former for betydningsproduktion, men sattes
typisk i forbindelse med leesning og skrivning

og ikke mundtlighed.? Og endelig s reducerer
den voldsomt populeere genrepaedagogik typisk
mundtligheden til at vaere et forstadie pa vej til
skrivningen i en bestemt genre.® Mere diploma-
tisk udtrykt sa prioriterer den skriftligheden
frem for mundtligheden.

Der er derfor al mulig grund til at hilse Bettina
Perregaards bog Narrativitet — mellem sprog,
handling og selv velkommen, hvis man interesser
sig for mundtlighed, og man er ansat i fx folke-
skolen eller leereruddannelsen. Man kan ikke se
det pa titlen, men Perregaards bog handler om
den mundtlige forteelling, og hun far i lgbet af et
par hundrede sider tilfgrt denne genre nyt blod,
sd8 man efter endt leesning foler sig oplgftet pa ny,
Klar til at give sig i kast med at forteelle og at un-
dervise i at forteelle og ikke mindst i at indsamle
mundtlige forteellinger.

Bogens indhold

Bettina Perregaard kommer vidt omKkring i sin
bog. Der indledes med en definition af, hvad det
narrative er for en stgrrelse. Herefter indkred-
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ses det narrative i bogens farste kapitel med
udgangspunkt i fortellingens parallel til livet
og dets afslutning. Efterfolgende kobles selvet
pa fortaellingen. Forholdet mellem selvet og
forteellingen angribes efterfglgende i et afsnit,
der perspektiverer relationen mellem selv og
forteelling ud fra forskellige videnskabsteoreti-
ske positioner. Forskellige andre dimensioner
behandles i kapitlerne, der fglger, blandt andet
”Tiden, rummet og perspektivet”, ’Handlingen”,
”Det narrative og det poetiske”. Bogen afsluttes
med en indkredsning af forskellige begreber, der
har med det narrative at ggre, fx tid, rum, plot,
forteeller og vendepunkt.

Perregaards bog handler om
den mundtlige fortaelling, og
hun far i Igbet af et par hun-
drede sider tilfert denne genre
nyt blod , s& man efter endt
laesning faler sig oplaftet pa
ny, klar til at give sig i kast med
at fortaelle og at undervise i at
fortaelle og ikke mindst i at ind-
samle mundtlige fortzellinger.

Bettina Perregaard er lektor i dansk sprog ved
Kegbenhavns Universitet, men det ville man ikke
kunne geette ud fra bogen, hvis man ikke vidste
det. Bogen angriber i udpraeget grad sit emne
tveerfagligt. Centrale teoretikere undervejs i bo-
gen er fx William Labov (sociolingvist), Michael
Bamberg (professor i psykologi) og Dell Hymes
(lingvist-antropolog). Dette tveerfaglige greb er
ngdvendigt, fordi forteellingen altid er spundet
ind i noget andet. Dette andet er farst fremmest
selvet, som er forbundet med forteellingen via
forteelleren, men ogsa tiden, stedet og det aktive
eller passive forhold, forteelleren har til sit mate-
riale. Alle disse elementer bliver der klogt reflek-
teret over i Perregaards bog. Nar man traekker
den psykologiske dimension ind i at forteelle, s&
folger en reekke spgrgsmal automatisk, der har
med selvets status i forhold til forteellingen at
gore: Hvorfor forteeller vi i det hele taget? Hvad
har de mundtlige forteellinger, vi gar rundt og
forteeller, med vores identitet at ggre? Eksisterer
vores identitet delvist eller overhovedet ud over
de forteellinger, der omkranser den?
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Nogle af de diskussioner, Perregaard traekker
frem og forholder sig til i bogen, er langharede
og svere at forsta uden det store kgrekort i fx
psykologi eller feenomenologi, andre er lige til

at anvende i omgangen med forteellinger. De di-
rekte anvendelige begreber settes i spil i bogens
sidste kapitel, hvor Perregaard gor en lang raekke
begreber direkte brugbare for den narrative ana-
lyse, men det geelder ogsa tidligere i bogen, hvor
William Labovs bud p4a, hvad der konstituerer en
forteelling, fremleegges og anvendes. Det drejer
sig kort fortalt om kategorierne ”indleder”, ”ori-
entering”, “’handlingssekvens”, evaluering” og
”afslutter”. Denne forteellemodel har, sa vidt jeg
kan se, sneget sig ind i dansk sammenheaeng flere
steder, bl.a. i den pa leereruddannelsen sa popu-
leere bog Leereren som sproglig vejleder.* Mere
ukendt for de fleste er nok den vinkel, Labov
lagde pd indsamlingen af mundtlige forteellinger.
Oplaegget til de forteellere, Labov indsamlede
forteellinger fra, var: "Were you ever in a situa-
tion where you were in serious danger of being
killed, where you said to yourself *This is it”? Og
Labov er ogsa faderen til noget, der kan minde
om et relevanskriterium for fortaellingen, dens
”reportability”: Er forteellingen vedkommende,
dramatisk og med en tydelig pointe? Den mundt-
lige forteelling skal og ma ikke veere kedelig.

Bogens modtager

Carsten Rgnn, der er er ansat ved Laereruddan-
nelsen VIA UC, deklarerer uden tvivl i stemmen
pé Samfundslitteraturs hjemmeside, at Per-
regaards bog vil blive brugt i valgmoduler og i
modulet Specialpaedagogik pa lereruddannelsen.
Det er en interessant udmelding, for det fremgar
ingen steder i bogen, at den henvender sig spe-
cifikt til leereruddannelsen, og at den primeert
hgrer de sdkaldte PL-fag til (PL star for Paeda-
gogik og Leererfaglighed). Snarere skifter bogen
flere gange perspektiv i forhold til sin leeser. I

et indledende kapitel tiltales vi alle hjerteligt
med et gentaget du over flere afsnit. Senere er vi
passive tilhgrere til Perregaards komplicerede
monolog om forteellingens teoretiske forgrenin-
ger. I det afsluttende brugsrettede kapitel (som
har potentiale til at blive en kommende klassiker
i artikelbaser?) er vi teettere pa fortelleren igen,
men uden den direkte tiltale. Hvis man skal tale
om et underforstiet ”du” i Perregaards bog, er
det nok Perregaards studerende pa universitet,

Nummer 20 | september 2016 107



som ogsa har leveret store dele af det materiale,
der analyseres i lgbet af bogen. Som dansklaerer
pé leereruddannelsen eller lerer i folkeskolen vil
man have gavn af at leese bogen bagfra og starte
med det anvendelsesrettede kapitel og bruge
resten af bogen som inspiration, og som stude-
rende pé lereruddannelsen steder man nok kun
ind i dette kapitel i en artikelbase, mens resten af
bogen er for kompliceret.

Hvorfor forteeller vi i det hele
taget? Hvad har de mundtlige
forteellinger, vi gar rundt og
forteeller, med vores identitet
at gore?

Som en rigtig mundtlig forteelling tillader bogen
sig nogle afstikkere for at veere varierende og
ikke kede sine leesere. Der bliver plads til diskus-
sioner med socialkonstruktivister, beundrende
bemarkninger om faenomenologi, skrasikre ud-
meldinger om litteratur (Knausgard skriver ikke
autofiktion! Basta!), men under det hele lgber
en livlig strgm af viden om og formidling af den
mundtlige forteelling, der kan tappes fra af alle
os, som fgler, at vandhullet ellers var ved at 1gbe
tgr. For den viden om forteellingen og iseer om
den mundtlige del af slagsen er en af de vigtigste
kilder til identitetsdannelse og viden om andre
menneskers made at forstd sig selv pa og ber
derfor ikke glemmes eller reduceres til tilfseldige
kommunikationsstremme i folkeskolen eller pa
leereruddannelsen.

Noter

1 Det kan de blandt andet ggre i Froydis Hertz-
berg og Sylvi Penne (2015): Muntlige tekster i
klassrommet, 2. udgave, Oslo.

2 Se fx Lene Herholdt, Henriette Romme Lund
og Klara Korsgaard (2012): "Hvad er literacy
egentlig?” (forord) in Viden om Lcesning, nr.
12.

3 Se fx Britt Johansson og Anniqa Sandell Ring
(2015): Lad sproget beere — Genrepeedagogik i
praksis, 2. udgave, Kgbenhavn.

4 Martin Jorgensen og Ole Pedersen (2005):
Leereren som sproglig vejleder, 2. udgave,
Kgbenhavn.
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29. SEPTEMBER 2016
Sprog- og literacypaedagogik i dagtilbud

Nationalt Videncenter for Laesning og VIA University College inviterer til
en dag, som bade introducerer til og laegger op til diskussion af literacy-
paedagogik i bgrnehaven.

3. NOVEMBER 2016 (FLERE DATOER)

Sprogbaseret paedagogik og SFL

- for dig, der er i gang og gerne vil videre
Foreningen for SFL i Professionerne og Nationalt Videncenter for
Laesning inviterer til et kursus, hvor du far en dybere forstaelse af
sprogbaseret paedagogik og SFL i savel teori som praksis.

Tilmelding til alle arrangementer pa

videnomlaesning.dk

Scan og lees
tidsskriftet






