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1.Indledning og problemformulering

| den senmoderne, komplekse samfundsform, hvor kommunikation foregar via mange
medier og platforme, er der et stadigt stigende behov for revurdering af skolens og der-
med ogsa danskfagets opgave. Folkeskolens formals demokratiske intentioner tilfgrer
undervisning og opdragelse inden for skolens rammer mening og betydning. Der henvises
til skoleelevernes kompetencer i forhold til ”[...] at tage stilling og handle.”, og til ”[...] del-
tagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkesty-
re”(Folkeskolens formal LBK nr. 998 af 16/08/2010).

Med udgangspunkt i et demokratisk dannelsesideal ser jeg danskfaget som et seerligt
domaene inden for skolen rammer, hvor sproglige begivenheder tilrettelaegges, sa de er
med til blandt andet at understgtte dette overordnede mal for elevernes dannelse.
Danskfagets kommunikative og dannelsesmaessige aspekter og de implikationer disse
aspekter af faget har for det danskfaglige arbejde med sprog og tekster, vil veere i cen-
trum i dette speciale. Et kommunikativt syn pa tekster og sprog, samt et dannelsesideal
for skolens virke, som fgrst og fremmest skal bygge pa frihed og folkestyre, udggr tilsam-
men en udfordring for danskfaget og dets fagdidaktiske ramme.

Denne udfordring omfatter ogsa det omrade af danskfaget og danskundervisningen,
hvor leesning af teksttyper med fiktive traek er i centrum. Laesning af fiktionstekster er et
af danskfagets hovedomrader. | et historisk perspektiv har forskellige litteraturteoretiske
stremninger praeget litteraturpaedagogikken. | takt med dette har leeremidler, produceret
til laesning af fiktion i grundskolen, ligeledes vaeret praeget af disse skiftende litteraturteo-
retiske positioner.

Leesning af fiktion i grundskolens danskfag anno 2011 betragtes af dansklaerere ssed-
vanligvis ikke som en szerskilt form for faglig leesning. Litteraturleesning med bgrn i skolen

praktiseres snarere med et diffust overvejende klassisk inspireret dannelsesideal for gje,



idet det opfattes som et mal i sig selv at inspirere bgrn til at leese litteratur. Dansklzerere
henviser blandt andet til litteraturens iboende dannelsespotentiale, det nyttige ved for-
ggelse af leesehastighed og opnaelse af genrekendskab og til forberedelse til folkeskolens
afgangsprgve som argumenter for leesning af teksttyper med fiktive traek. Med et dannel-
sesperspektiv, inspireret af den tyske didaktiker Wolfgang Klafki, kunne man formulere
denne made at laese fiktion i skolen pa, som en made hvorpa material dannelse kan un-
derstgttes (Klafki, 1983).

Disse argumenter og bestrabelser har deres relevans, men savner i mine gjne et sam-
let fagligt og dannelsesmaessigt fokus, der raekker ud over de fgrnaevnte grunde. At inspi-
rere bgrn til at laese, at fremkalde og vedligeholde laesegleede ma veere et helt grundlaeg-
gende fagligt mal for enhver dansklaerer. Jeg forstar faglig laesning, som en form for laes-
ning, der knytter sig til et fag. Den faglige laesning, der foregar i grundskolens danskfag,
defineres fglgelig som den laesemade, der benyttes. Forskellige leesemader ser jeg som
knyttet til forskellige faglige diskurser, der via lzereren repraesenteres i undervisningen.

| dette speciale vil der vaere fokus pa faglige la&esemader, der er med til at laere elever-
ne at positionere sig selvsteendigt og kritisk i deres laesning af tekster. Denne form for fag-
lig laesning af teksttyper med fiktive traek, vil tilfgje danskfaget fagdidaktiske dimensioner,
der pa dette omrade relaterer det meningsfuldt til folkeskolens formals demokratiske
intentioner.

| et dannelsesmaessigt perspektiv ser jeg en udfordring i at formulere laesning af fikti-
onstekster pa alle grundskolens klassetrin som en form for faglig laesning, hvor centrale
begreber er udvikling af elevernes demokratiske, selvstaendige og kritiske kompetencer. |
min forstaelse af faglig laesning henter jeg inspiration i teorier om kritisk literacy og ser
som fglge heraf laesning som en funktionel aktivitet, der er ulgseligt knyttet til menne-
skers sociale praksisser.

| disse ar produceres og anvendes et meget forskelligartet udbud af laeremidler til fag-
lig fiktionslaesning i dansk. Jeg vurderer, at der pa dette omrade i danskundervisningen
benyttes leremidler i meget stort omfang. Derfor finder jeg det relevant at undersgge de
didaktiske intentioner med hensyn til demokratisk dannelse, der eventuelt implicit ligger

indlejret i leremidler til faglig fiktionslaesning i grundskolens danskfag. Jeg forventer der-



med samtidig at en sadan undersggelse kan give en form for forstaelse af den undervis-
ning og de lzereprocesser, der udfolder sig pa dette vigtige omrade af skolens virksomhed.

Med afseet i den her skitserede forstaelse af faglig fiktionsleesning opstilles faglige kri-
terier for udveelgelse af leeremidler, der er produceret til dette omrade af danskfaget. Dis-
se faglige kriterier vil indeholde et overordnet perspektiv om demokratisk dannelse samt
et kommunikativt syn pa tekster og sprog i nogle klare kriterier for undervisning i faglig
fiktionslaesning i grundskolefaget dansk. Kriterierne formuleres endvidere ud fra et gnske
om at vaere med til at kvalificere laerere i deres planlaegning af undervisning i et demokra-
tisk dannelsesperspektiv. Kriterierne formuleres ud fra et gnske om at understgtte elever
i grundskolen i deres kompetencer i forhold til at navigere i det komplekse informations-
udbud, som demokratisk deltagelse og kommunikation krzever.

Problemformuleringen for specialet lyder:

Hvordan kan et analyseredskab udvikles med henblik pa at undersgge, om
leremiddelmarkedet for faglig fiktionslasning i grundskolen, er praeget af

dannelsesforestillinger i et demokratisk og kritisk literacyperspektiv?

| specialet videreudvikler jeg et tidligere etableret lzeremiddelanalyseredskab til danskleze-
rere i grundskolenl. | forleengelse heraf foretages la&eremiddelanalyser af de laeremidler,

der er udkommet pa det danske marked i 2009, 2010 og 2011, og som er produceret til

' Se ogsa Oksbjerg, M. (2011): Hvordan udvikle et analyseredskab til faglig fiktionslaesning i dansk, som in-
deholder vurderingskriterier, der fremmer elevernes udvikling af kritisk literacy, og som kvalificerer lzererens
valg og brug af leeremidler? 6.a Fordybelsesmodul. Danmarks Paedagogiske Universitetsskole, Aarhus Uni-
versitet pa www.detvirtuellegalleri.dk
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faglig fiktionslaesning i grundskolens 0.-9.klasse. Samtidige foretages en detaljeret analyse

af to udvalgte laeremidler. Analyserne foretages med henblik pa fglgende:

e At kunne give et overblik over leeremiddelmarkedet med hensyn til forstaelsen af de
aspekter af dannelse og kritisk literacy, som det udviklede analyseredskab bygger pa.

e At demonstrere analyseredskabets anvendelighed, nar et relativt hurtigt overblik gn-
skes over den undervisningspraksis et givent la&eremiddel laegger op til med hensyn til
demokratisk dannelse og kritisk literacy.

e At demonstrere analyseredskabets anvendelighed, nar brugeren gnsker en mere ud-
dybende analyse og vurdering af et givent leeremiddels egnethed i et demokratisk

dannende og kritisk literacyperspektiv.



2.Metode. Udvikling af analyseredskab

Det fremgar af problemformuleringen, at jeg i specialet vil behandle tre omrader: Jeg vil
udvikle et analyseredskab, analysere et stgrre antal lzeremidler og derved skabe et over-
blik over et leeremiddelomrade. Desuden vil jeg foretage to grundige lzeremiddelanalyser.
Specialet bestar saledes af tre dele, hvor de metodiske overvejelser er forskellige. Jeg vil
derfor inddele mine metodiske overvejelser i tre afsnit, som hver relaterer sig til sin del af
specialet.

Den fgrste del bestar af begrebsmaeessige afklaringer af grundlaget for analyseredska-
bet samt formuleringen af vurderingskriterier pa baggrund af disse afklaringer. | mit syn
pa faglig leesning henter jeg inspiration i teorier omkring kritisk literacy. Analyseredskabet
udarbejdes i et bestemt perspektiv, som har kritisk literacy, demokratisk dannelse og et
kommunikativt syn pa sprog og tekster som centrale omdrejningspunkter. Jeg tager ud-
gangspunkt i den hypotese, at et demokratisk perspektiv i ringe grad medtaenkes ved
planlaegning og udfgrelse af undervisning i faglig fiktionslaesning.

Ved hjzlp af min undersggelse af leeremidler, udgivet i 2009, 2010 og 2011, s@ger jeg
at afdaekke en del af denne hypoteses problemfelt. Jeg forventer, at mine undersggelses-
resultater kan skaffe mig et overblik over, hvor stor en del af disse leeremidler, der opfyl-
der mine kriterier for en faglig fiktionsundervisning i et demokratisk dannelsesperspektiv.

Den teori, jeg vaelger at inddrage i forhold til udvikling af redskabet, afspejler min vi-
denskabsteoretiske tilgang. Denne tilgang kan beskrives som grundleeggende socialkon-
struktivistisk, med anvendelse af feenomenologisk metode. Analyseredskabet udvikles i
forhold til hvordan jeg, som udvikler og bruger af redskabet, ser verden. Det er saledes
ifglge denne antagelse udviklet ifglge mit subjektive blik pa hvilke kriterier, jeg anser som
vaesentlige i forhold til god undervisning i faglig fiktionslaesning. Disse overvejelser er gjort

ud fra den grundindstilling, at det vi mennesker erfarer altid er farvet af os selv, og at der



folgelig ikke eksisterer som objektivt. Dan Zahavi udtrykker i bogen Feenomenologi
(Zahavi, 2003) sammenhangen mellem forstaelsen af subjektet og forstaelsen af faeno-

mener:

Tanken er snarere, at ethvert fenomen, enhver genstands fremtraedelse, altid er
en fremtraedelse af noget for nogen. @nsker vi at forsta, hvordan fysiske gen-
stande, matematiske modeller, kemiske processer, sociale relationer, kulturelle
produkter osv., kan fremtraade som det er, de er og med den mening, som de har,
ja sa ma vi ngdvendigvis inddrage det subjekt eller de subjekter, som de frem-

treeder for (ibid., s. 17).

Dette betyder, at anvendelse af mit redskab til analyse og vurdering af leeremidler ma ses
i det perspektiv, jeg har udarbejdet det i. Redskabet er udarbejdet efter det rationale, at
den demokratiske intention, der ligger i folkeskolens formal kan tolkes i retning af nogle
bestemte dannelsesforestillinger. Jeg tolker disse forestillinger i trad med de dannelses-
idealer, som didaktikerne Wolfgang Klafki og Karsten Schnack udtrykker i flere tekster.
Herudfra argumenterer jeg for, at dette dannelsesideal stiller krav til udvikling af handle-
kompetence og kommunikationskritisk kompetence. Udvikling af disse kompetencer har
seerlige didaktiske implikationer. Disse implikationer tolker jeg som specifikke kriterier for,
hvad der kan anses for velegnede leeremidler til undervisning i faglig fiktionslasning.

De fgrste kriterier omhandler overordnede dannelses- og indholdsmaessige mal for
undervisningen. De efterfglgende er kriterier for, hvordan laeremidlerne omszetter disse
overordnede mal i form af undervisningsmetoder. Redskabet teenkes udfgrt, sa det kan
anvendes af leerere i forbindelse med planlaegning af undervisning. Det tilstraebes, at det
far et format, sa det forholdsvist enkelt kan anvendes til en grovsortering af laeremidler
ved en overordnet vurdering af leeremidler i et demokratisk dannende og kritisk literacy-
perspektiv. Det udvikles, sa det ogsa vil kunne anvendes til en mere detaljeret analyse og
vurdering af et givent leeremiddels egnethed.

| specialet anlaegger jeg generelt det syn pa undervisning i grundskolen, og altsa ogsa
pa danskundervisningen, at den ma tage udgangspunkt i, hvad eleverne har brug for at

leere i forhold til deres nutidige og fremtidige livsbetingelser. Der er forskelle i synet pa,



hvad der anses for at veere den mest hensigtsfulde laeringsmaeessige bagage, vi som un-
dervisere kan leegge op til, at bgrn og unge udstyres med i Igbet af deres skolegang. At
anlaegge en kompetencevinkel pa undervisningen i grundskolen svarer for mig til at un-
dervisning planlaegges efter det, man som underviser i samarbejde med eleverne anser
for at vaere veerdifuldt for eleverne at beskaeftige sig med.

I min forstaelse af literacy er jeg inspireret af den engelske lingvist, David Barton. Han
anlaegger en sociokulturel vinkel pa literacybegrebet, som er inspirerende og fgjer en
skriftsproglig vinkel til mine dannelsesmaessige overvejelser. Med udgangspunkt i David
Bartons forstaelse af literacy som social praksis, omsaetter jeg denne forstaelse til under-
visningspraksis. Denne undervisningspraksis skal ifglge denne udlagning understgtte
eleverne i brug af skriftsprog i sociale situationer, der er centrale for deres livsudfoldelse
bade i og uden for skolen.

Literacy som social praksis keeder jeg sammen med overordnede dannelsesmassige
mal for undervisning, hvor jeg som naevnt blandt andet er inspireret af didaktikeren Wolf-
gang Klafki. | hans bgger ”“Kategorial dannelse og kritisk konstruktiv peedagogik” (Klafki,
1983) og “Dannelsesteori og didaktik — nye studier” (Klafki, 2001), er det beskrivelsen af
den kategoriale dannelse og de epokale nggleproblemer, jeg inddrager. | forhold til un-
derstgttelse og udvikling af centrale kompetencer, der er med til at udvikle eleverne til
aktive demokratiske borgere, henter jeg ogsa centrale pointer hos didaktikeren Karsten
Schnack. Han beskriver i artiklen “"Handlekompetence (Schnack, 2005)” netop denne
kompetence som et centralt element i et politisk dannelsesideal.

Som tidligere naevnt udfordrer de samfundsmaessige krav til komplekse kommunika-
tionsformer ogsa grundskolens danskfag. Kompetencer i forhold til kritisk at kunne analy-
sere, fortolke og selvstaendigt tage stilling til budskaber, som omgiver os, er grundlaeg-
gende kompetencer i et samfund, der bygger pa frihed og folkestyre.

| forhold til vurdering af hvorvidt laeremidler, produceret til faglig laesning af fiktion,
leegger op til udvikling af elevernes kommunikationskritiske kompetence, henter jeg i spe-
cialet inspiration i laesning set i et kritisk literacyperspektiv. Jeg diskuterer min forstaelse
af kritikbegrebet og inddrager her kritisk literacyteori, repraesenteret ved tekster af The

New London Group fra 1996 og 2009. Denne gruppe af ti sprogforskere har i disse tekster



formuleret pointer om literacypaedagogik, som er inspirerende at inddrage i denne sam-
menhang af flere arsager. Gruppen argumenterer for en andring af den made literacy
traditionelt praktiseres pa. | argumentationen herfor henvises til relevante globale sam-
fundsmaessige udviklingstraek. Gruppen skitserer desuden vaesentlige traek ved en ny og
anderledes form for literacypaedagogisk praksis. Disse skitser til didaktisk praksis finder
jeg inspirerende i forbindelse med udarbejdelse af vurderingskriterier til mit analysered-
skab.

Flere af medlemmerne af The New London Group, blandt andet Norman Fairclough
og Courtney B. Cazden, uddyber det kritisk kommunikative syn pa sprog, som gruppen
samlet set giver udtryk for. Jeg inddrager Norman Fairclough’s pointer omkring Critital
Language Awareness (Fairclough, 1992) og Courtney B. Cazdens udlaegning af kritisk ana-
lyse forstaet som en laeringsproces (Cazden, 2006). Endelig inddrager jeg Jeppe Bunds-
gaards udlaegning af kommunikationskritisk kompetence, som han giver udtryk for i sit
bidrag i Kompetencer i dansk fra 2009 (Bundsgaard & fl., 2009).

I min redeggrelse for de vurderingskriterier, der har med undervisningens metode at
gore, tager jeg som naevnt udgangspunkt i den literacypsedagogik, som The New London
Group skitserer. Den teoretiske baggrund for formuleringen af disse kriterier uddyber jeg
med inddragelse af andre relevante begreber.

David Bartons foreslar at forsta literacy med en gkologisk metafor — som aktiviteter,
der er fuldsteendigt indlejret i menneskers sociale liv. Denne forstaelse udfordrer dansk-
undervisningen i skolen pa en frugtbar made til at planlaegge og praktisere literacy som
middel til laering og erkendelse snarere end som isolerede traeeningsaktiviteter.

En redeggrelse for laering i et sociokulturelt perspektiv udggr baggrunden for formu-
leringen af kriterier vedrgrende den leeringsforstaelse, der mere eller mindre implicit lig-
ger i et givent lzeremiddel. Jeg inddrager pointer af leeringsteoretikeren Roger Salj6. Han
har i bogen Laering i praksis et sociokulturelt perspektiv (Saljo, 2005) formuleret pointer,
som er relevante at inddrage her. Jeg foretager desuden prgveanalyse og vurdering af
teksteksempler fra to forskellige laeremidler. Disse prgveanalyser skal illustrere vurde-
ringskriteriernes anvendelighed i forbindelse med vurderingen af det syn pa leering, der

ligger implicit i de pagaeldende teksteksempler.
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| flere af sine tekster behandler den amerikanske literaturteoretiker Louise Rosenblatt
teorier om det demokratiske potentiale, som hun ser i skolens litteraturundervisning. Jeg
finder Rosenblatts betragtninger vedrgrende transaktion mellem laeser og fiktionstekst
relevante at inddrage her, hvor det netop drejer sig om kriterier for fiktionslaesning i sko-
len. Jeg keeder Rosenblatts pointe om transaktion sammen med laesemaders relevans i
forbindelse med forskellige dannelsesforestillinger. Pa denne baggrund formulerer jeg et
vurderingskriterium, der omhandler den laesemade, et givent laeremiddel laegger op til.

Endelig formulerer jeg afslutningsvis kriterier for vurdering af de undervisningsmeto-
der, der laegges op til i didaktiserede lzeremidler. Kriterierne retter sig mod at vurdere,
hvorvidt metoderne formodes at kunne understgtte elevers udvikling af kommunikati-
onskritisk kompetence. The New London Group formulerer begreber omkring en sadan
didaktisk praksis, som er frugtbare i denne sammenhang, og disse begreber danner ud-

gangspunkt for formulering af analyseredskabets sidste vurderingskriterier.
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3.Udvikling af analyseredskab.

Undervisningens mal og indhold

| de foregdende afsnit har jeg omtalt det dannelsesideal, som jeg tager udgangspunkt i,
idet jeg @nsker at formulere fagligt begrundede kriterier til vurdering af laeremidler. Jeg vil
i dette afsnit uddybende ggre rede for dette dannelsesideal, og for hvordan jeg ser disse
teoretiske overvejelser omsat som en del af det analyseredskab til vurdering af laeremid-
ler, som jeg @nsker at udvikle. Disse kriterier kommer til at omhandle en vurdering af, om
der i lzeremidlet ligger den samme demokratiske intention som i folkeskolens formal.

Dette afsnit bestar af tre delafsnit, 3.a, 3.b og 3.c, som alle med forskellige vinkler
omhandler dannelsesmaessige overvejelser i forbindelse med undervisning. | afsnit 3.a
tages udgangspunkt i udvalgte dele af Wolfgang Klafkis almendidaktiske betragtninger i
forbindelse med undervisning. Denne del vil fungere som teoretisk basis for afsnit 3.b og
3.c, som vil rumme mere praktisk didaktiske overvejelser i form af kompetenceorientere-
de tilgange til undervisning. Disse dannelsesmassige overvejelser vil fgre til formulering
af kriterier til vurdering af leeremidler.

Det er hensigten, at brugeren ved hjeelp af disse vurderingskriterier samlet set, skal
kunne vurdere, om et leeremiddel er produceret med undervisning i et demokratisk dan-
nelsesperspektiv for gje. Den kompetenceorienterede del af overvejelserne rummer en
overgang mellem de overordnede teoretiske mal og de mere praksisneere didaktiske
overvejelser. Derfor vil der ikke veere en helt klar skillelinje mellem de kriterier, jeg i dette
afsnit formulerer for mal for undervisningen og de kriterier, jeg senere (i afsnit 4) formu-

lerer med henblik pa vurdering af undervisningens metode. Jeg vil derfor i forbindelse
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med den endelige udfaerdigelse af analyseredskabet tage stilling til hvilke dele af disse
didaktiske kategorier de enkelte kriterier bedst er udformet til at vurdere.

Inden jeg kort praesenterer de teoretikere, som anvendes i denne sammenhang, vil
jeg anfgre nogle generelle kommentarer til dannelsesidealer som pejlemaerker for didak-
tisk praksis. Jeg antager, at der ved al form for didaktisk aktivitet foretages nogle valg,
som kan forstas politisk/veerdimaessigt. Tilrettelaegges og udfgres undervisning uden tyde-
lige afklaringer af hvilket syn pa laering og dannelse, der leegges til grund for undervis-
ningsaktiviteterne, foretages valgene blot indirekte. Valgene vil i givet fald veere foretaget
uden bevidste til- og fravalg. Indgar laeremidler, der er produceret af andre end laereren
selv, vil det i hgj grad veere lzeremiddelforfatteren, der indirekte er med til at fastlaegge
undervisningens mal og metoder.

Med til disse indledende kommentarer hgrer ogsa overvejelser om, hvorvidt et de-
mokratisk dannelsesideal overhovedet lader sig omsaette til konkret undervisning og eva-
luering. Karsten Schnack slar fast, at : “"Handlekompetence er politisk, demokratisk dan-
nelse (Schnack, 2005, s. 15)”, og at “dannelse f@grst og fremmest er et perspektiv — et per-
spektiv pa undervisning og laering (ibid., s. 15)”. Schnacks henvisning til dannelse som vae-
rende et perspektiv pa undervisning og laering beskriver samtidig dannelsesforestillinger
af denne karakter som noget, der ikke planmaessigt kan udvikles fuldt og helt, men netop
forbliver et ideal. Dannelsesideal skal altsa i denne sammenhaeng forstas som et vaerdiba-
seret pejlemaerke, man har som planlaegger og udgver af undervisning i teori savel som i
praksis.

| de to afsnit 3.b og 3.c, vil handlekompetence og kommunikationskritisk kompetence
ses som en forlaengelse af de indledende mere teoretiske dannelsesmaessige overvejelser.
Karsten Schnack har i sine artikler fra 2005 og 2007 flere betragtninger om dannelse og
handlekompetence, som han relaterer til Klafkis pointer vedrgrende dannelsens indhold.
Handlekompetence ses her som et overbegreb i forhold til kommunikationskritisk kompe-
tence. Udlaegninger af disse kompetencer udggr det teoretiske begrebsapparat, som jeg

kaeder sammen med Wolfgang Klafkis pointer.
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3.a Demokratisk dannelse

Teorifremstillingen tager afszet i forstaelsen af literacy. | specialet tages udgangspunkt i
faglig laesning set i et kritisk literacyperspektiv, hvor basis for forstaelsen af literacy er Da-
vid Bartons udlaegning (Barton, 1994) af begrebet?®. Her fremfgrer han blandt andet den
pointe, at literacy grundlaeggende skal forstas som aktiviteter, der er indlejret i menne-
skers sociale aktiviteter. David Barton uddyber denne pointe ved blandt at heevde, at "Li-
teracy is a social activity and can best be described in terms of the literacy practices which
people draw upon in literacy events (Barton, 1994, s. 34)".

| en undervisningsmaessig sammenhang udlaegger jeg citatet pa den made, at en lite-
racybegivenhed (min oversaettelse) fx kan vaere faglig leesning af fiktion i en klasse i
grundskolens danskundervisning. | forbindelse med en sadan literacybegivenhed, kan ele-
ver og leerere ggre brug af forskellige literacypraksisser, som de kender fra lignende lite-
racybegivenheder, de har erfaringer med enten i skolen eller uden for skolen. Sammen-
hangen mellem denne udlaegning af Bartons citat og et demokratisk dannelsesideal er at
finde i den made, hvorpa leereren planlaegger sin undervisning. Leereren kan vaelge at
planlaegge, sa eleverne gives muligheder for at udvikle kompetencer, der er relevante for
dem og deres fremtidige liv som borgere i et demokrati, og ikke bare relevante for deres
skoleliv i en snaever forstand.

Det er lzereren, der vaelger hvilke literacypraksisser, eleverne kan anvende og udvikle i
undervisningen. Hun kan vaelge at planleegge undervisning, der baserer sig pa anvendelse
af literacypraksisser, eleverne udelukkende kender og anvender i skolesammenhange, og
som er snavert faglige i deres sigte. Eller hun kan i stedet vaelge at abne undervisningen
mod elevernes verden og samfundslivet og planleegge, sa undervisningen understgtter
literacypraksisser fra literacybegivenheder, der relaterer sig til vigtige omrader af deres
liv. Disse valg afhaenger af hvilket dannelsesideal den pageeldende laerer mere eller min-

dre eksplicit har formuleret for sin undervisning.

% Se evt. ogs3 (Oksbjerg, 2011, s. 9)
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Jeg vil i dette afsnit udfolde et dannelsesideal, der tager sit udgangspunkt i at ruste
eleverne til literacybegivenheder, der er vaesentlige for dem og deres liv i bred sam-
fundsmaessig og personlig forstand. Disse begivenheder forstas som nogle, der kan udfol-
de sig i elevernes liv pa tveers af greenserne mellem uddannelsesinstitutioner, private og
offentlige sfeerer.

| forstaelsen af hvordan eleverne i lzeringsprocessen abnes mod virkeligheden, hentes
inspiration i det dannelseideal, Wolfgang Klafki udvikler i slutningen 1950°erne. Her sgger
han at forene det enkelte individs subjektive oplevelse med det objektive. Han formulerer
sin dannelsesforstaelse i artiklen “Kategorial dannelse”, som fgrste gang blev udgivet i

1959 (Klafki, 1983):

Dannelse benavner vi det faanomen, ved hvilket vi i vor egen oplevelse eller i for-
stdelsen af andre mennesker — umiddelbart begriber enheden af et objektivt (ma-
terielt) og et subjektivt (formelt) moment. (...) dannelse er ensbetydende med, at
en fysisk og andelig virkelighed har abnet sig for et menneske — det er det objek-
tive eller materielle aspekt; men det vil samtidig sige: at dette menneske har ab-
net sig for denne virkelighed — det er det subjektive eller formelle aspekt savel i

"funktionel” som i “metodisk” forstand (ibid., s. 61).

Klafki henviser med det objektive eller det materiale, til det udvalgte undervisningsind-
hold og med det subjektive eller formale til den made subjektet forholder sig til det leerte
pa. Klafki understreger via sin formulerede dannelsesforstaelse det dialektiske forhold,
der eksisterer mellem den materiale og den formale dannelse og forener sit dannelsesbe-

greb i det han kalder "kategorial dannelse”:

dannelse er kategorial dannelse i den dobbeltbetydning, at en virkelighed "“kate-
gorialt” har abnet sig for et menneske og dette menneske netop dermed selv er
blevet abnet for denne virkelighed — takket vaere indsigt, erfaringer, oplevelser af

"kategorial” art som dette menneske selv har fuldbyrdet (ibid., s. 62).

| relation til den overordnede problemstilling for dette speciale er den kategoriale dannel-

sesforstaelse inspirerende for hvordan undervisning i faglig fiktionslaesning kan tilrette-
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legges. Undervisningen kan tilretteleegges, sa leesning af fiktion dbner sig for eleven pa en
made sa eleven samtidig abnes for virkeligheden. Denne "abning for virkeligheden” sker
ifglge denne udlaegning i kraft af blandt andet de erfaringer, eleven selv har erhvervet sig.
Det formale aspekt af det kategoriale dannelsesbegreb forstas her som den made under-
visningen giver mulighed for, at eleverne kan udvikle evner til at anvende det, de lerer pa
en for dem relevant made i forhold til de kompetencer, der anses for nyttige for dem at
udvikle. | laeringsprocessen optages det leerte samtidig med at det laerte kategoriseres i
subjektet.

Det afggrende bliver hvordan og efter hvilke kriterier underviseren vaelger undervis-
ningsindhold og metoder. Disse valg vil i mine gjne vaere afggrende for den made elever-
ne leerer at anvende det, de lzrer, eller sagt med andre ord; det vil vaere afggrende for
hvilke elevkompetencer, der er i fokus og dermed understgttes. Undervisningen i faglig
fiktionslaesning kan udfoldes, sa den giver eleverne mulighed for at dbne sig mod virkelig-
heden gennem literacybegivenheder, hvor dannelsesmaessigt relevante kompetencer ud-
vikles. Inspireret af disse tanker, vil jeg i det naeste afsnit formulere kriterier til vurdering
af hvilke metoder, der i leeremidler anvendes for at kvalificere eleverne pa dette omrade.

| drene efter formuleringen af det kategoriale dannelsesbegreb udvikler Klafki teorier
om det indbyrdes forhold mellem undervisningens indhold og metode og disse to fakto-
rers relationer til det samlede kategoriale dannelsesprincip. Klafkis arbejde gennem de
efterfglgende ar resulterer i, at han udvikler det, han kalder for “grundtraekkene i et tids-
svarende og fremtidsorienteret dannelsesbegreb (Klafki, 2001, s. 65)”. Han argumenterer
for ngdvendigheden af, at der formuleres en samlet og velbegrundet paedagogisk malka-
tegori. Han formulerer blandt andet ni “Grundbestemmelser for et nyt almendannelses-
koncept (ibid., s. 65 ff.)”, hvoraf jeg her vil ggre rede for og kommentere de af dem, som
er mest relevante i forhold til de dannelsesmaessige overvejelser, som dette speciale rela-
terer sig til:

Dannelse og samfund (Klafki, 2001, s. 66-68). Formuleringerne under dette punkt be-
toner det politiske i den made, hvorpa Klafki opfatter dannelsesteori og dannelsespraksis.
Det dialektiske i forholdet mellem samfundsudvikling og uddannelsessystem udlaegges

som den made, hvorpa uddannelsessystemet ikke blot ma tilpasse sig samfundsudviklin-
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gen, men ogsa samtidig patage sig det ansvar at vaere med til at forme denne udvikling
(ibid.). Et vurderingskriterium for lzeremidler til faglig fiktionslaesning, der medtaenker
demokratisk dannelse, retter sig mod veerdierne bag de holdninger, der kommer til ud-
tryk gennem tekstlaesning. Vurderingskriteriet haenger ngje sammen med de tre grund-
leeggende evner, som Klafki fremhaever som seerligt vigtige i forbindelse med skolens de-
mokratiske opgave. De tre evner, som Klafki fremhaever, vil jeg redeggre for i det efterfgl-
gende delafsnit.

Dannelse som sammenhang mellem tre grundlaeggende evner. Selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2001, s. 69) naevnes som vaesentlige perspektiver i
forbindelse med dannelse. Her udbygger Klafki sit demokratiske dannelsesideal. Disse tre
evner udbygger han senere yderligere med fire evner eller holdninger, som han fremfgrer
som centrale at udvikle i relation til undervisningens indhold. Disse i alt syv evner eller
holdninger udgegr tilsammen det, jeg udlaegger som den holdningsmaessige side af kompe-
tenceforstaelsen, som jeg baserer mine betragtninger pa. Ifglge denne forstaelse bestar
kompetencer ogsa af en raekke feerdigheder, som dog ikke i denne sammenhaeng vil blive
behandlet szerlig grundigt. (Se fx Bundsgaards bidrag til Kompetencer i dansk
(Bundsgaard, 2009, s. 70) om kommunikationskritisk kompetence, hvor han foruden de
holdningsmaessige dimensioner af kompetencen, ogsa beskriver de feerdigheder, som han
mener kompetencen bestar af).

Den made hvorpa Klafki anvender ordet evner flere steder i sine tekster, er tanke-
vaekkende. Det danske ord evner henviser saedvanligvis til forstaelsen af menneskelige
kapaciteter med overvejende henvisning til genetisk arv. Klafkis anvendelse af ordet evner
opfatter jeg imidlertid ikke som en henvisning til menneskers nedarvede kapaciteter. Ma-
ske denne i mine gjne lidt misvisende forstaelse af menneskelige ressourcer skal sgges i
den danske overseettelse af Klafkis originale tyske tekst. | Neue Studien zur Bildungstheo-
rie und Didaktik (Klafki, 1996) anvender Klafki nogle steder ordet Befidhigung og andre
steder ordet Fdhigkeit, som begge i dansk oversattelse er oversat til det danske ord evne.

Opslag pa ordbogen.com, lokaliseret pa Danmarks Paedagogiske Biblioteks hjemme-
side, dpb.dk d. 6.6.2011, viser to lidt forskellige oversattelser af de to ord: Befdhigung

oversaxettes med fglgende forslag: begavelse, kvalifikation, dygtighed, egnethed. Fdhig-
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keit: kompetence, kvalifikation. Ingen af de to tyske ord oversattes med det dansk ord
evne. Ordet kvalifikation gar igen, og henviser da ogsa i mine gjne til en anden form for
menneskelig kapacitet end evne. Kvalifikationer daekker i min forstaelse over kapaciteter,
som individet har gjort noget for at opna, og det kan undre, at det ikke er fx dette ord, der
er valgt i den danske oversattelse. | det fglgende gengives flere citater, som i Klafkis op-
rindelige tyske udgave af teksten indeholdt ordene Fdhigkeit og Befdhigung, men som i
denne danske udgave er oversat af Bjgrn Christensen til ordet evne. Selvom det danske
ord evne er anvendt i oversaettelsen af Klafkis tekster, vil jeg i henhold til ovenstaende
afvejninger her tillzegge ordet den samme forstaelse, som hvis ordet kvalifikation var an-
vendt.

| det femte af Klafkis ni “Grundbestemmelser for et nyt almendannelseskoncept
(Klafki, 2001, s. 73 ff.)” beskrives det, som Klafki kalder "Dannelse inden for almenhedens
formidlende element: Koncentration om tidstypiske nggleproblemer (ibid., s. 73 ff.)”. |
forbindelse med Klafkis redeggrelse for ngdvendigheden af at tidstypiske nggleproblemer
identificeres og ggres til “de indholdsmaessige kernepunkter i et almendannelseskoncept
(Klafki, 2001, s. 78)”, g#r han opmaerksom p3, at det ikke blot drejer sig om at eleverne
opnar nye erkendelser, men ogsa i hgj grad, at de tilegner sig "holdninger og evner, som i
betydning reekker ud over det enkelte nggleproblems omrade (Klafki, 2001, s. 80)”. Denne
henvisning til, at den lzerende erhverver sig erkendelser og holdninger og evner peger pa
det centrale element i den form for literacypaedagogik, jeg her argumenterer for. Et af
kriterierne for undervisning i faglig fiktionslasning i skolen drejer sig om, at eleverne sam-
tidig med at de opnar faglige kvalifikationer eller evner, ogsa understgttes i udvikling af

centrale holdninger. Klafki naevner fire centrale og grundlaeggende holdninger og evner:

e Beredvillighed og evne til kritik — ogsa selvkritik
e Beredvillighed og evne til argumentation
e Empati

e ’‘Sammenhangstaenkning’ (ibid., s. 82-83).

Klafki argumenterer dernaest for, at disse evner hanger sammen og tilsammen er forud-

seetningen for, at de tidstypiske nggleproblemer ikke bare behandles kognitivt i undervis-
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ning, men ggres til genstand for undervisning, der betyder noget “for os og stiller krav til
os om at handle (Klafki, 2001, s. 85)”.

Disse fire sidstnaevnte evner eller holdninger skulle ifglge Klafki veere knyttet taet
sammen med de indholdsmaessige aspekter af undervisningen, hvorimod de tre evner,
selvbestemmelse, medbestemmelse, solidaritet tilsammen i sig selv udger en af de ni
grundbestemmelser i hans almendannelseskoncept. Det fremgar ikke tydeligt, at de fire
sidste evner, som altsa fremstilles som liggende implicit som forudsaetning for det femte
almendannelseskoncept, kan vaere forudssetningen for, at de tre fgrstnaevnte evner kan
udvikles, men det kan anskues pa den made. Set i det perspektiv kan de tre fgrstnaevnte
evner placeres pa et niveau over evner til kritik og selvkritik, argumentation, empati og
sammenhangstaenkning. Det vil dog vaere vanskeligt at forestille sig en person udvikle
evner til at argumentere og udgve kritik uden at disse evner bygger pa evner og holdnin-
ger til selvbestemmelse og medbestemmelse. Man kunne derfor ligeledes argumentere
for en sidestilling af i hvert fald flere af begreberne. Jeg kaeder under alle omstaendighe-
der disse evner sammen med evner til vaere i stand til at kommunikere pa en kompetent
made. Jeg anser saledes disse evner og holdningsmaessige sider af kompetencetanknin-
gen for szerligt centrale i forbindelse med betragtninger over et demokratisk dannelses-
ideal for undervisning. Jeg vil i afsnittet, der omhandler kommunikationskritisk kompe-
tence diskutere disse aspekter neermere (se specialet s. 22 ff. ).

Det skitserede holdningsmaessige perspektiv pa undervisningen ma pa denne made
sikre, at fokus pa de tidstypiske nggleproblemer ikke blot reduceres til stof, der skal lze-

res. Derfor ma:

”[...] uddannelsesinstitutionerne og de padagogiske bestrabelser, der foregar
der, dbne sig over for den virkelighed de laerende er en del af uden for skolen,
abne sig over for deres allerede eksisterende eller mulige erfaringer og kontro-
verser. Uddannelsesinstitutionerne og de paedagogiske bestraebelser ma bevidst
og malrettet - gennem grundige undersggelser, projekter og praktiske forlgb —
ops@ge denne virkelighed og seette det, man der har erfaret, til diskussion inden

for skolens rammer (Klafki, 2001, s. 84)”.
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Dette perspektiv pa undervisningen inspirerer den form for literacyundervisning, som jeg
her udvikler vurderingskriterier for. Med henvisning til David Bartons formuleringer kan
det formuleres pa den made, at skolen ma dbne sig mod vasentlige literacybegivenheder,
som finder sted bade i og uden for skolen. Dette for at eleverne i skolen kan fa mulighe-
der for at treekke pa og videreudvikle vigtige og relevante literacypraksisser og kompeten-

cer.

3.b Handlekompetence

Klafki naevner flere steder elevers muligheder for at handle som et vigtigt element af et
demokratisk dannelsesideal. | denne sammenhang naevner han, at dannelse frem for alt
er "karakteriseret ved evne til at handle netop ud fra denne indsigt, altsa at kunne afggre
stridssp@rgsmal pa rationel vis; det vil dog ogsa sige at afkraeve sig selv og andre en argu-
mentativ begrundelse for standpunkter og afggrelser (Klafki, 2001, s. 80)”.

Karsten Schnack formulerer netop handlekompetence som et meget centralt begreb,
som pa mange mader ligger i forleengelse af Kalfkis forstaelse: “Handlekompetence er
politisk, demokratisk dannelse (Schnack, 2005, s. 15)”. Schnack formulerer videre, at de-
mokratisk dannelse er et alment begreb, der daekker over menneskers mulighed for ”[...]
at traede i karakter og udvikle, autonomi, myndighed og selvstaendighed (ibid., s. 16)">.

Flere af disse dannelsesmaessige aspekter haenger taet sammen med de overvejelser
over vurderingskriterier, som jeg foretager i det naeste afsnit i forbindelse med kommuni-
kationskritisk kompetence, og vil derfor blive behandlet der. Imidlertid fremfgrer Schnack
yderligere en pointe om forholdet mellem teori og praksis, som er relevant at bringe her.

Nar Schnack skal konkretisere, hvad han i en dannelsesmaessig sammenhang forstar

ved det at handle, skriver han, at handlinger er reflekterede, malrettede og intentionelle

3 Jeg vaelger i specialet at anvende udtrykket “demokratisk dannelse”, selvom der i bade Klafkis og Schnacks
udlaegninger mere eller mindre eksplicit omtales en politisk, demokratisk dannelsesforestilling. Jeg fraveel-
ger ordet politisk, idet det kan give associationer i retning af det traditionelle politiske system, som jeg ger-
ne vil undga her.

20



og star i modsaetning til vaner, rutinepraeget eller paduttet adfeerd (ibid, s. 18-19). At
handle skal altsa ifglge Klafki og Schnack forstds som mere og andet end at foretage en
fysisk aktivitet i forstaelsen ”“at ggre noget”. Der er snarere tale om intentionel, selvstaen-
dig, rationel og mental aktivitet.

Yderligere en made at forsta dannelsens handleaspekt pa giver han udtryk for igen-
nem betragtninger om forholdet mellem teori og praksis. Han skriver, at der her ligger en
udfordring, som er central i forbindelse med dannelsesidealet, og som kan formuleres
som parallellisme. Parallellisme daekker over det f&anomen, at formel viden ophobes hos
individet, uden at denne viden i seerlig grad knyttets til personlige erfaringer. Schnack pe-
ger pa, at faren ved parallellisme iseer ligger i, at den formelle viden derved ikke far mu-
lighed for at udfolde sin potentielle kritiske kraft (ibid., s. 25). Schnack pointerer, at hand-
lekompetence modvirke parallellisme: "Handlekompetence som dannelsesideal forsgger
netop at indfange dette [forene teori og praksis] ved bade at laegge veegt pa handlepoten-
tialet og pa kompetencedimensionen, der efterlyser den kvalificerede og reflekterende
aktgr (Schnack, 2005, s. 24)”.

Det demokratiske dannelsesideals fordringer til at undervisning i skolen skal vaere ori-
enteret mod at give eleverne mulighed for at udvikle handlekompetence, kan overfgres til
undervisning i faglig fiktionslasning. Fordringen inspirerer til, at der i undervisningen
legges vaegt pa feelles og individuel refleksion og afklaring af faglige mal i forhold til indi-
viduelle og fzelles intentioner med undervisningen. Dette kunne formuleres som et selv-
steendigt kriterium til det analyseredskab, som jeg etablerer, men vurderes at kunne in-
deholdes i de kriterier, som formuleres i forbindelse med den made, hvorpa laeremidler
understgtter elevernes kommunikationskritiske kompetence (se naeste afsnit).

En af de centrale og grundleeggende holdninger og evner, som Klafki leegger vaegt pa i
forbindelse med det femte tidstypiske nggleproblem, er ”Beredvillighed og evne til kritik,
herunder ogsa selvkritik (Klafki, 2001, s. 81)”. Karsten Schnack tilleegger ogsa kritikbegre-
bet en vigtig rolle i forbindelse med beskrivelsen af idealet af et politisk, demokratisk
dannet menneske. Han skriver, at ” En del af myndigggrelsesprocessen bestar i at leere at

stille kritiske spgrgsmal (Schnack, 2005, s. 22)”. Heri ligger potentialet i forhold til at hand-
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le, idet det at stille kritiske spgrgsmal for mig at se indebaerer ”selvstaendig, rationel, ar-
gumentativ, intentionel mental aktivitet”, som beskrevet ovenfor.
Kommunikationskritisk kompetence ser jeg som en central kompetence, der i en un-
dervisningsmaessig kontekst kan vaere med til at forbinde et overordnet dannelsesideal
med mere praktisk didaktiske overvejelser. | specialets naeste afsnit vil en diskussion af
kommunikationskritisk kompetence som et vaesentligt element af et overordnet dannel-

sesideal derfor vaere i fokus.

3.c Kommunikationskritisk kompetence

| specialets indledende afsnit argumenterer jeg for, at demokratisk dannelse haenger taet
sammen med kompetencer i forhold til at kunne kommunikere. At besidde kommunikati-
ve kompetencer haenger sammen med et overordnet dannelsesideal pa den made, at dis-
se kompetencer er med til at seette individet i stand til at handle pa kompetent vis pa alle
livsomrader. | dette afsnit diskuteres kritikbegrebet, og kommunikationskritisk kompe-
tence formuleres som et vaesentligt element i undervisningen. Jeg diskuterer tillige for-
mulering af dette omrade som kriterium i forbindelse med vurdering af leeremidler til un-
dervisning i faglig laesning. Kritikbegrebet uddybes og afgraeenses med henblik pad at an-
vende dette begreb pa en mere nuanceret made i relation til kompetencebegrebet. Jeg
stiller spgrgsmalene: Hvad vil det sige at vaere kritisk? Hvorfor har begrebet relevans i
forbindelse med formulering af fagligt begrundede kriterier for analyse og vurdering af
leremidler?

Begrundelserne for understgttelse af skoleelevers kommunikationskritiske kompe-
tence som en af skolens vigtigste opgaver skal sgges i to forhold. For det fgrste i en opfat-
telse af at den samfundsmaessige udvikling kraever, at borgere er i stand til at navigere i et
komplekst kommunikationsudbud. For det andet i et bestemt dannelsesideal. Dannelses-
idealet defineres som et gnske om at uddanne/opdrage borgere, der med demokratisk
sindelag aktivt formar at tage positivt del i og bidrage til samfundsudviklingen.

At understgtte kommunikationskritisk kompetence kraever naermere overvejelser
over, hvad det vil sige at veere kritisk i mader at kommunikere pa. Her inddrages flere for-

skellige tekster, som behandler kritiskbegrebet pa mader, som jeg sk@nner relevante at
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inddrage her. For det fgrste skelner The New London Group i deres tekst fra 1996, A Pe-
dagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures, mellem to former for kritisk stillingta-
gen, som jeg tager afszet i. Pa vegne af gruppen uddyber Bill Cope og Mary Kalantzis
blandt andet disse betragtninger i artiklen “Multiliteracies”: New Literacies, New Learning
fra 2009. Courtney B. Cazden, som er en del af The New London Group, uddyber i teksten
Connected Learning: "Weaving” in Classroom Lessons fra 2006 en pointe vedrgrende kri-
tisk analyse forstaet som laeringsproces. Derfor inddrages den ogsa her. Norman
Fairclough formulerer pointer vedrgrende sproget som barer af og knyttet til bestemte
vaerdier og ideologier blandt andet i The appropriacy of ‘appropriateness’ fra 1992, som
ogsa er relevante at inddrage her. Endelig udfolder Jeppe Bundsgaard forhold omkring
kritisk kommunikationskompetence i bogen fra 2009, Kompetencer i dansk. Her kaeder
han pa undervisningsmaessig relevant vis kompetencebegrebet sammen med det at vaere
kritisk.

Betegnelsen “The New London Group” daekker over en gruppe pa ti uddannelsesfor-
skere, der alle pa den ene eller anden made op til 1994 havde arbejdet med omrader af
literacy og literacyundervisning. Forskerne® mgdtes en uge i september 1994 i New Lon-
don, New Hampshire, USA. Ugen brugte de pa at diskutere status pa literacyforskning og
literacypaedagogik i relation til det aktuelle billede af samfundsudviklingen. Diskussioner-
ne mellem de involverede forskere fortsatte i de efterfglgende maneder, og i september
1996 udgav gruppen teksten ”A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures
(Cope, Kalantzis, & al., 1996)”. Gruppen betegnede teksten som et ”"programmatic mani-
festo (ibid., s. 3), en erklaering, der skulle fungere som opfordring til alle uddannelsesfor-
skere rundt omkring i verden til at deltage i diskussionen og bidrage til videreudvikling af
en tidssvarende literacypadagogik.

| manifestet fra 1996, fremfgres to overordnede begrundelser for @&ndringer i traditi-

onel literacypaedagogik. Disse intentioner begrundes i samfundsmaessige a&ndringer, der

* De ti forskere: Coutney Cazden (USA), Bill Cope (Australien), Norman Fairclough (UK), James Gee (USA),
Mary Kalantziz (Australien), Gunther Kress (UK), Allan Luke (Australien), Carmen Luke (Australien), Sarah
Michaels (USA), Martin Nakata (Australien)
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indebaerer stigende kompleksitet med hensyn til modalitet, kulturel og lingvistisk variati-
on. Disse andrede forudsaetninger for kommunikation fordrer, ifglge gruppen, at litera-
cypaedagogik ligeledes a&ndres.

Gruppen argumenterer desuden for aendringer af literacypaedagogik med henvisning
til, at trods gode intentioner, fastholdes den grundlaeggende ulighed i samfundet gennem
hele uddannelsessystemet: ”[...] we were able to agree on the fundamental problem —
that is, that the disparities in educational outcomes did not seem to be improving (1996,
s. 3)”. Gruppen udtrykker i dokumentet enighed om at ville veere med til at 2endre pa
denne fastfrosne situation i uddannelsessystemet. Alle deltagerne var fra forskellige en-
gelsk-talende lande, og kunne fx blive enige om, at de store kulturelle forskelligheder,
samt den hastige udvikling i fremkomst af kommunikationsmedier medfgrer, at man
blandt andet ikke kan tale om ét kanoniseret engelsk.

I min argumentation for at understgttelse af elevernes kommunikationskritiske kom-
petence er sa vigtig i grundskolen, henviser jeg til flere af de samme forhold som The New
London Group ogsa fremhaever. Det drejer sig om de stigende krav til borgerne om udvik-
ling af kompetencer i forhold til at navigere og kommunikere i et samfund, der bade i den
offentlige og private sfaere er preeget af multimodalitet og kulturel og lingvistisk variation.

| The New London Group ‘s redeggrelse for uddannelsessystemets rolle i forbindelse
med ulighed/lighed i samfundet, argumenteres med at “den overfladiske pluralisme”,
som mgder kulturel og lingvistisk diversitet med rigide krav om kanoniseret sproglig ens-
retning og reproduktion, er med til at fastholde ulighed via uddannelsessystemet. For mig
at se ligger der i The New London Group ‘s intentioner om a&ndring af den traditionelle
literacypaedagogik to mal af demokratisk karakter. For det fgrste ved at fokusere bredt pa
og inkludere udtryk og diskurser er det et mal at skabe stgrre lighed for alle kulturelle og
lingvistiske udtryk. | teksten udtrykkes det blandt andet pa denne made: “The role of pe-
dagogy is to develop an epistemology of pluralism that provides access without people
having to erase or leave behind different subjectivities. This has to be the basis of a new
norm (ibid., s. 10)".

Dette demokratiske mal for uddannelse handler altsa om at skabe lige adgang til ud-

dannelse ved at ligestille subjekter og deres forskellige udtryk i uddannelsen. Det betyder,
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at det er uddannelsessystemet og undervisningen, der ma indrette sig pa den diversitet,
som globalisering, sociale forskelle i samfundet og udbuddet af kommunikationsformer
skaber. Dette snarere end at det enkelte subjekt afrettes efter et uddannelsessystem, der
kraever ensretning og reproduktion af et norm- og ideologisk baseret tilbud om en be-
stemt form for dannelse. Altsa lighed og demokrati i og gennem uddannelse. Et kriterium
for vurdering af lzeremidler, der er produceret til faglig fiktionslaesning i grundskolen, kan

som fglge af ovenstdende formuleres:

Tages der i leeremidlet hgjde for elevers forskellige forudsatninger

og kulturelle udgangspunkt?

Det andet mal af demokratisk karakter, som jeg mener at kunne uddrage af The New
London Group’s intentioner for en ny form for literacypaedagogik, haenger sammen med
det fgrste, men er mere rettet mod elever og studerendes liv efter deres tid i uddannel-

sessystemet. Gruppen formulerer det blandt andet sadan:

The authors” maintain that the use of multiliteracies approaches to pedagogy will
enable students to achieve the authors” twin goals for literacy learning: creating
access to the evolving language of work, power, and community, and fostering
the critical engagement necessary for them to design their social futures and

achieve success through fulfilling employment (ibid., s. 1)

Der argumenteres dermed for, at literacypaedagogik ma understgtte eleverne i deres ud-
vikling af det ngdvendige kritiske engagement. Dette for at udvikle de ngdvendige kom-
petencer, som optimerer deres muligheder for at vaere med til at forme deres fremtid i
faellesskabet. Jeg udlaegger her disse betragtninger som de mader, hvorpa literacypaeda-
gogik via fokus pa kommunikationskritisk kompetence kan medvirke til at danne eleverne
til demokratisk deltagelse. At sammenkade literacypaedagogik med en kompetenceorien-
teret vinkel pa undervisning, er for mig at se en relevant made at forbinde overordnede
dannelsesteoretiske pointer med en mere praksisnaer didaktisk tilgang til undervisning.

| Kompetencer i dansk (Bundsgaard m.fl., 2009) omsaetter Bundsgaard m. fl. kompe-

tencetaenkningen til et undervisningsmaessigt bud pa nytaenkning af danskfaget i grund-
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skolen. Dette bud ligger i forlaengelse af Klafkis og Schnacks tanker om politisk, demokra-
tisk dannelse. Jeppe Bundsgaard kommer i sit bidrag til Kompetencer i dansk (Bundsgaard,
2009) med en rekke bud pa feerdigheder, som han mener kommunikationskritisk kompe-
tence bestar af. Ud over disse elementer naevner han i forbindelse med kompetencer ge-
nerelt, at kompetence ikke blot vil sige at have viden og feerdigheder, ”[...]men ogsa at
have holdninger og en indstilling i de situationer der fordrer kompetence (ibid., s.70)”. |

sit bidrag beskriver han desuden de holdningsmaessige dimensioner, som han ser som en

integreret del af kommunikationskritisk kompetence:

Mistaenksomhed bestar i at man interesserer sig for hvad en tekst og dens op-
havsteam siger mellem linjerne — og om man kan acceptere de forudssetninger
den bygger pa.

Selvstaendighed betyder at eleverne ma leere at tro pa at de selv kan have en gyl-
dig holdning, og at autoriteterne ikke altid har ret.

Demokratisk sindelag betyder at eleverne gnsker at deltage, har tillid til at det g@r
en forskel om de deltager, og tror pa at mennesker i feellesskab kan diskutere
hvad der er vaesentlige problemer, og na frem til gode Igsninger eller kompromis-

ser (ibid., s. 70).

To af de holdningsmaessige dimensioner Bundsgaard beskriver som en integreret del af
den kommunikationskritiske kompetence, knytter sig for mig at se generelt til folkesko-
lens formal og kan derfor ikke siges at veere eksklusivt forbeholdt den kommunikationskri-
tiske kompetence. Dimensionerne selvsteendighed og demokratisk sindelag korresponde-
rer med de citater fra folkeskolens formal, jeg indledte specialet med: ” [...] at tage stilling
og handle.”, og til ” [...] deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med
frihed og folkestyre (Folkeskolens formadl LBK nr. 998 af 16/08/2010)".

Mistaeenksomhed overfor en teksts udsagn og dette udsagns forudsaetninger kan
umiddelbart fagdidaktisk knyttes til danskfaget, idet Bundsgaard her specifikt naevner en
tekst, som det genstandsfelt udviklingen af denne holdningsdimension skulle vaere saerligt
knyttet til. Ordet mistaenksomhed kan for nogle have en negativ klang. | denne sammen-

haeng forstar jeg det dog som noget positivt. At vaere mistaeenksom i forbindelse med at
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praktisere kommunikationskritisk kompetence betyder for mig det modsatte af at veere
naiv. At udvise interesse for at forsta, hvad der siges mellem linjerne i en tekst, er for mig
ensbetydende med at udvise positiv interesse for sin omverden og dermed et betydnings-
fuldt aspekt af kommunikationskritisk kompetence.

Klafki er ogsa inde p3, at bestemte evner og holdninger er centrale faktorer, som der
ber vaere fokus pa itaet relation til undervisning, der betoner demokratisk opdragelse:
medbestemmelse, selvbestemmelse og demokrati. Han supplerer disse andre fire med
holdninger og evner, som han beskriver som raekkende ud over det enkelte tidstypiske
nggleproblems omrade: beredvillighed og evne til kritik — ogsa selvkritik, beredvillighed og
evne til argumentation, empati, sammenhaengstankning (se specialet s. 16-19 ). Evner til
kritik, selvkritik og argumentation kan umiddelbart rummes i det holdningsmaessige
aspekt af kommunikationskritisk kompetence, som Bundsgaard beskriver som “demokra-
tisk sindelag (Bundsgaard, 2009, s. 70)". | faellesskab ”at na frem til gode Igsninger eller
kompromisser (ibid.)” vil for mig at se tillige indbefatte, at empatiske evner og sammen-
haengstaenkning understgttes. Vurderingskriterier, som rummer disse holdningsmaessige

dimensioner, kan formuleres som:

Laegges der i laeremidlet op til, at eleverne ved tekstlaesningen
skalundersgge, hvad der siges mellem linjerne og reflektere over,

om de er enige i de forudsaetninger, udsagnene bygger pa?

Laegges der op til, at eleverne skal udtrykke deres egne selvstaen-

dige holdninger?

Laagges der op til, at eleverne skal komme frem til Igsninger i feel-

lesskab?

Jeg finder disse dimensioner relevante og forenelige med udfordringer i forhold til at for-

binde et demokratisk alment dannelsesideal med en mere praktisk tilgang til undervis-
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ning. Dog mener jeg, at det kraever en naermere undersggelse af, hvad det vil sige at vaere
kritisk.

At vaere mistaeenksom overfor en teksts udsagn og selvstaendigt tage stilling til dette
udsagn, at tro pa, at man som individ har gyldige holdninger og at tro pa fellesskabets
muligheder, kraever for mig at se, at individet har en grundlaggende tro pa forandring. At
vaere kommunikationskritisk betyder med andre ord ogsd, at man har den opfattelse, at
mange forhold i denne verden er kulturskabte og derfor kan forandres.

Det betyder ogsa, at det, der umiddelbart anses for selvfglgeligt og indforstaet, kan
der saettes spgrgsmalstegn ved. The New London Group formulerer i sit skrift fra 1996
ngdvendigheden af at betragte de forskelle med hensyn til subjektivitet, interesser, inten-
tioner, engagement og hensigter, som elever repraesenterer i klassevaerelset som en re-
surse snarere end som forhindring for lzering. De beskriver den traditionelle paedagogik
som en, der mgder denne diversitet af sprog og diskurser med krav om sproglig ensret-
ning som en form for overfladisk pluralisme, der efterlader en forstaelse af forskellighed
som netop noget uforanderligt: “The danger of glib and tokenistic pluralism is that it sees
differences to be immutable and leaves them fragmentary (Cope, et al., 1996, s. 10)”. At
have en holdning til tilvaerelsen, som indebaerer en tro pa, at det kan nytte at vaere kritisk,
fordi man tror pa, at ting kan forandres, kan formuleres som et kriterium for vurdering af

laeremidler saledes:

Laegges der i laeremidlet op til en forstdelse af kultur som en statisk
starrelse, eller opfordres eleverne til diskussion af kulturel mang-
foldighed?

The New London Group skitserer fire elementer til en literacypaedagogik, som et alterna-
tiv til den “overfladiske pluralistiske”. De fire elementer er: Situated Practice, Overt In-
struction, Critical Framing, Transformed practice (ibid, s. 20 ff.). Jeg vil i et senere afsnit
komme naermere ind pa disse metodemaessige sider af undervisningen, men vil blot
traekke en enkelt pointe frem, som har relevans her, hvor fokus er at diskutere og afklare

kritikbegrebet.
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Undervisningselementet Situated Practice beskrives blandt andet som et grundlaeg-
gende niveau for undervisningspraksis, hvor fagligt relevante diskurser fra elevernes liv og
fra samfundslivet inddrages. Styrker og svagheder ved gennemfgrelse af undervisning
som situeret praksis diskuteres. Det papeges, at en svaghed ved situeret praksis er, at den
ikke i sig selv sikrer, at den laerende opnar bevidst kontrol i forhold til, hvad hun ved og
gor. Derfor kan der szettes spgrgsmalstegn ved, om denne form for padagogisk praksis
ngdvendigvis skaber elever, der er i stand til at kritisere, hvad de leerer ved at relatere
denne viden til historie, kultur, politik, ideologi eller vaerdier.

| denne sammenhaeng beskrives to forstaelser af ordet kritisk. Den ene forstaelse be-
skrives som “kritisk forstaelse”: “Critical in the phrase “critical understanding” means
conscious awareness and control over the intra-systematic relations of a system (ibid., s.
19)”. Den anden forstaelse beskrives saledes: “There is another sense of “critical”, as in
the ability to critique a system and its relations to other systems on the basis of the work-
ings of power, politics, ideology, and values (ibid., s. 19)”. Undervisningselementet Critical
Framing beskrives som en undervisningspraksis, der skal hjelpe elever med at szette ny-

erhvervet viden i relation til historie, kultur, politik og veerdier:

Through critical framing, learners can gain the necessary personal and theoretical
distance from what they have learned, constructively critique it, account for its
cultural location, creatively extend and apply it, and eventually innovate on their

own, within old communities and in new ones (ibid, s. 21).

| “Multiliteracies”: New Literacies, New Learning fra 2009 ggr Bill Cope og Mary Kalantzis
pa vegne af The New London Group status i forhold til gruppens tekst fra 1996. Grund-
leggende mener gruppen, at det samme behov for udvikling af en anden literacypada-
gogik, som de konstaterede var til stede i midten af 1990 erne, ogsa er det her 15 ar efter.
Dog konstaterer gruppen, at blandt andet justeringer af det, de formulerer som lite-
racypaedagogikkens hvordan, er ngdvendig. Her kommer forfatterne ogsa ind pa det, de i
1996 benaevnte som literacypaedagogikkens Critical framing, nu formuleret som Analy-
sing functionally og Analysing critically (Cope, Kalantzis, & al., 2009). Undervisning, hvor

eleverne far mulighed far at praktisere disse to mader at analysere pa, har med undervis-
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ningens metodespgrgsmal at ggre, og skal derfor ligeledes behandles som sadan i et se-
nere afsnit. Her medtages begreberne med henblik pa en yderligere afklaring af kritiskbe-
grebet.

De to mader at analysere pa svarer pa flere mader til de to former for forstaelse af
det at veere kritisk, som gruppen gav udtryk for i deres tekst fra 1996 (se specialet s. 28-
29), men der er ogsa enkelte nye tilfgjelser. Analysing critically er den mest vidtgaende af
de to former for analyse og ogsa den, der ligger teettest op ad den kritikforstaelse, som
jeg laegger til grund for forstaelsen af begrebet i relation til kommunikationskompetence.

Gruppen skriver:

Analysing critically (that is, more critically than functionally) involves evaluation
of one’s and other people’s perspectives, interests and motives. In these know-
ledge processes, learners interrogate the interests behind a meaning or an action,
and their own processes of thinking (Kalantzis & Cope, 2005). This critical kind of
weaving works bi-directionally between known and new experiences, and be-

tween prior and new conceptualizations (Cazden, 2006a) (ibid, s. 186).

Her uddybes den fgrste kritikforstaelse fra 1996 pa en ny made, idet den nu udlaegges
som en made at leere pa. Laeringsprocessen udfoldes som den lzerendes sggen efter egne
og andres perspektiver, interesser og motiver bag en mening eller en handling. Samtidig
med denne sggen beskrives hvordan denne laeringsproces tillige omfatter refleksioner
over den lzerendes egen made at taenke pa. Denne made at vurdere den andens made at
teenke pa, samtidig med at man vurderer sine egne tankeprocesser, foregar pa en sadan
made, at ny begrebsdannelse sker hos den kritisk taenkende.

Denne anden mere uddybende redeggrelse for, hvad det vil sige at veere kritisk, ud-
leegger jeg som en beskrivelse af de mentale processer, der udggr grundlaget for, at indi-
videt kan positionere sig kritisk pa den made, som gruppen beskrev i 1996. Jeg forstar i
denne sammenhaeng ”system” som noget, der bade kan forstas pa makroplan som et
samfundssystem og pa mikroplan som en persons tankesystem. At kunne kritisere et an-
det systems perspektiver, interesser og motiver med hensyn til magt, politik, ideologi og

veerdier forudsaetter, at man ved hvordan man skal sgge efter tegn pa sadanne tilkende-
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givelser. Der ligger en didaktisk opgave i at undervise elever i, hvordan man kan identifi-
cere og forsta bagvedliggende motiver og interesser i en kommunikationssituation.

Courtney B. Cazden, som er en del af The New London Group, uddyber i teksten Con-
nected Learning: "Weaving” in Classroom Lessons fra 2006 sin udlaegning af formulerin-
gen fra det sidste citat om ”bi-directionally weaving (se specialet s. 29-30)”. Hun beskriver
det som en made at kvalificere leeringsprocessen pa. Laeringsprocessen karakteriseres
som rummende et kritisk potentiale (Cazden, 2006, s. 5). Med laeringsprocessens “to ret-
ninger” henvises til en undervisning, som peger dels bagud mod allerede lzert eller erfaret
viden og dels fremad mod en analytisk kontrastering af den aldre viden med det nye. |
denne proces er der rum for et evaluerende perspketiv pa den aldre praksis eller viden
savel som den nye eller pa begge.

The New London Group definition af Analysing critically, kan her keedes sammen med
det andet af mine indledende spgrgsmal, som omhandler kritikbegrebets relevans i for-
hold til formulering af fagligt begrundede kriterier for analyse af laeremidler. Seettes den-
ne made at forsta analyseprocessen pa ind i en didaktisk ramme, kan jeg formulere krite-
rier for, om et givent lzeremiddel laegger op til understgttelse af kommunikationskritisk

kompetence:

Laeges der op til, at eleverne skal undersgge teksters udsagn om

verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa?

Skal eleverne sammenholde disse udsagn og vaerdigrundlag med
deres eget?

Laegges der op til elevernes kritiske laesning af tekster ved at kon-

trastere aldre viden med ny viden?

Norman Fairclough, som ogsa er en del af The New London Group, argumenterer i sin ar-

mnm

tikel fra 1992, “The appropriacy of ‘appropriateness’” for, at der indlejret i traditionel
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sprogundervisning, ligger en bestemt forstelse af, hvad der er korrekt sprogbrug. Denne
korrekte sprogbrug fungerer som en ideal norm i forhold til alle andre lingvistiske udtryk,

som derfor vaerdisaettes lavere.

| suggest that appropriateness is an ‘ideological’ category, which is linked to par-
ticular partisan positions within a politics of language — within a struggle between
social groups in a speech community for control of (or ‘hegemony’ over) its soci-

olinguistic order (Fairclough, 1992, s. 34).

Fairclough argumenterer for en anderledes bevidst sprogundervisning, der ogsa fokuserer
pa og veerdsaetter andre udtryk end dem, som er bzerer af den fremherskende politiske
ideologi. Denne anderledes form for sprogundervisning, eller literacypaedagogik, kan ud-
legges som en made at positionere sig pa i forhold til den kultur, som man dels er et pro-
dukt af, dels er medkonstituerende af. Den ideologi, der ifglge Norman Fairclough ligger
indlejret i “appropriate” sprogbrug, bgr man forholde sig kritisk overfor. Det betyder, at
man som individ bgr forholde sig kritisk overfor de forhold, man i den pagaldende kultur
maske tager for givet. Dette vedrgrer den made, en tekst fremstiller verden pa og derfor
det fgrste vurderingskriterium, som jeg formulerede (se specialet s. 24).

At forholde sig tekstkritisk, eller kommunikationskritisk betyder i denne udlaegning at
forholde sig kritisk i forhold til det, en tekst eller en ytring udsiger om verden. lkke alene
ma man forholde sig kritisk til det budskab om verden, teksten udsiger, men ogsa til ma-
den teksten udsiger det pa. Formen har betydning, idet den kan vaere med til at under-
stgtte budskabet pa mader, som kan virke saglige, men ogsa pa mader, der kan under-
stgtte tekstens budskab pa en manipulerende made. At vurdere om ”“tekstens budskab”
om verden er i overensstemmelse med, hvad man som individ kan sta inde for, kraever
altsa bade kritisk og selvstaendig stillingtagen. Kritisk — at vurdere tekstens budskab om
verden i forhold til blandt andet validitet og normer og selvsteendigt — at tage stilling til

om det er noget, man som individ kan sta inde for.

> Se evt. ogsa (Oksbjerg, 2011, s. 7-8)
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At vaere kommunikationskritisk betyder blandt andet derfor at have en forstaelse for,
at mening, social praksis, vaerdier m.m. er forankret i kulturskabte konstruktioner og der-
for kan szettes til debat og eventuelt forandres. Den forstaelse bygger ikke alene pa en
evne til bevidst at kontrollere et givent systems interne relationer, men ogsa til kritisk at
kunne sammenligne systemer og deres relationer til andre systemer med hensyn til magt,
politik, ideologier og veerdier, som beskrevet i den mest vidtgadende af The New London
Group ‘s udlaegninger af kritikbegrebet.

Denne form for kritik kan eksemplificeres ved en taenkt situation i danskundervisnin-
gen, hvor en klasse arbejder med reklametekster. At understgtte elevernes kritiske sans i
den f@rste form (Analysing functionally) vil fokusere pa at leere dem om reklamer og dis-
ses billedlige og sproglige virkemidler og kritisk at vurdere disse pa reklameteksternes
egne betingelser. At understgtte eleverne i udvikling af kommunikationskritisk kompeten-
ce i den anden form (Analysing critically) vil foruden det naevnte fokus, yderligere koncen-
trere sig om at lzere eleverne, at reklameteksterne er en form for kommunikation mellem
producenter og forbrugere. Eleverne har sa mulighed for at lzere, at denne kommunikati-
on er baseret pa bestemte (kommercielle) veerdier, som eleverne ngdvendigvis ma tage
personligt stilling til som en naturlig del af det at vaere borger i et samfund praeget af kon-
stante tilbud og opfordringer til kgb af varer.

Som afslutning pa dette afsnit vil jeg her opsummere i forhold til de to sp@grgsmal, jeg
indledningsvist stillede. At vaere kritisk i forbindelse med at besidde kommunikations-
kompetence bestar af fire centrale dimensioner: mistaenksomhed, selvstaendighed, demo-
kratisk sindelag (Bundsgaard, 2009) og tiltro til mulig kulturel foranderlighed. Kritikbegre-
bet har relevans ved formulering af fagligt begrundede kriterier for analyse af lzeremidler,
idet det rummer aspekter, som hanger ulgseligt sammen med den del af folkeskolens
formal, som vaegter evnen til intentionel, rationel handlen pa demokratisk grundlag.

The New London Group og Courtney B. Cazdens pointer omkring det de kalder”bi-
directionally weaving”og de gvrige teoretikeres pointer inspirerer til formulering af krite-
rier for vurdering af leeremidler. Disse kriterier kan indfange og beskrive den made, lzere-
midler laegger op til understgttelse af elevernes kommunikationskritiske kompetence.

Malet er, at redskabet kvalificeres i forhold til at vurdere om leeremidler laegger op til at
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eleverne laerer kritisk analyse af teksters udsagn pa den made, som de er redegjort for i
dette afsnit, og som er inspireret af pointer fra de citerede teoretikere. Analyseredskabet
teenkes anvendt til vurdering af leeremidler, der er produceret til faglig fiktionslaesning pa
alle grundskolens klassetrin. Analyseredskabets kriterier vedrgrende vurdering af, om et
givent leeremiddel laegger op til understgttelse af et demokratisk dannelsesideal, der om-
fatter bevidst udvikling af elevernes handlekompetence og kommunikationskritiske kom-

petence kan formuleres saledes:

Tages der i leeremidlet hgjde for, elevers forskellige forudsaetninger

og kulturelle udgangspunkt?

Laegges der i laeremidlet op til, at eleverne ved tekstlaesningen skal
undersgge, hvad der siges mellem linjerne og reflektere over, om

de er enige i de forudsaetninger, udsagnene bygger pa?

Laegges der op til, at eleverne skal udtrykke deres egne selvstaen-

dige holdninger?

Laagges der op til, at eleverne skal komme frem til Igsninger i feel-

lesskab?
Laegges der i laeremidlet op til en forstaelse af kultur som en statisk
stgrrelse, eller opfordres eleverne til diskussion af kulturel mang-

foldighed?

Laegges der op til, at eleverne skal undersgge teksters udsagn om

verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa?

Skal eleverne sammenholde disse udsagn og veerdigrundlag med

deres eget?
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Laagges der op til elevernes kritiske laesning af tekster ved at kon-

trastere aldre viden med ny viden?
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4, Udvikling af analyseredskab.

Undervisningens metode

| dette afsnit diskuteres kriterier, der fortrinsvis har at ggre med undervisningens metode.
Dog kan der i forstaelse af disse metodemaessige kriterier forekomme et vist overlap i
forhold til de kriterier for undervisningens mal og indhold, jeg formulerede i det forega-
ende afsnit.

Som f@gr omtalt betragter jeg undervisningens mal, indhold og metode som taet for-
bundne st@rrelser. Flere begreber, som er naevnt i afsnit tre vedrgrende undervisningens
mal og metode, uddybes saledes her. Det drejer sig om begreberne Situated Practice,
Overt Instruction, Critical Framing, Transformed practice, Analyzing functionally og Analy-
zing critically (Cope, et al., 1996) og (Cope, et al., 2009). Jeg vil benytte mig af The New
London Groups fire betegnelser for undervisningspraksis, Situated Practice, Overt Instruc-
tion, Critical Framing, Transformed practice, som udgangspunkt for diskussion og formu-
lering af vurderingskriterier. | min danske oversaettelse lyder de fire betegnelser: Situeret
praksis, Fagligt fokus, Kritisk rammesaetning, Transformeret praksis.

Oversattelsen af betegnelsen Overt Instruction til betegnelsen Fagligt fokus er den,
der her umiddelbart kraever flest overvejelser. Betegnelsen Overt Instruction henviser til
leeringsprocesser, hvor metasprog leeres og udvikles. “One defining aspect of Overt In-
struction is the use of metalanguages, languages of reflective generalization that describe
the form, content, and function of the discourses of practice (Cope, et al., 1996, s. 20)”.
Metasproget henviser bade til hvad og hvordan der laeres. Laereren retter det faglige fo-
kus i undervisningen mod det, hun mener er det relevante undervisningsindhold. Meta-
sproglige betegnelser knyttes til undervisningen i henhold til det faglige fokus, der er for
undervisningen. Jeg kunne have valgt at oversaette Overt Instruction med fx Metasprog-

lighed eller Metalzering. Nar jeg alligevel veelger den danske betegnelse Fagligt fokus, er
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det, fordi betegnelsen antyder et valg. Den ansvarlige laerer har et valg med hensyn til
hvor det faglige fokus i undervisningen leegges og dermed for hvilken metasproglighed
eller metalaering, der laegges op til.

De fire betegnelser daekker tilsammen en samlet forstaelse af undervisningspraksis.
Betegnelserne daekker dog ikke over forstaelser, som er fuldstaendigt adskilt. Jeg forstar
”Kritisk rammesatning” og "Transformeret praksis” som vaesentlige dele af “Fagligt fo-
kus”. Fx vil fagligheden i undervisningen veaere staerkt praeget af, om der anlaegges en
kommunikationskritisk kompetencevinkel pa undervisningspraksis eller ej.

Ligeledes er der en meget teet sammenhang mellem ”Situeret praksis” og ”Fagligt fo-
kus”. Som en del af “Situeret praksis” behandler jeg lzering som en del af en meningsfuld
kontekst. Denne forstaelse ligger teet op af min redeggrelse for mader at laese tekster pa i
relation til faglige diskurser, som jeg fokuserer pa under ”Fagligt fokus”. Jeg beskriver lae-
ring i et sociokulturelt perspektiv i et seerligt underafsnit. Jeg benytter mig her af pointer
fra lzeringsteoretikeren Roger Saljos bog Leering i praksis (Saljo, 2005). Saljo beskriver i sin
bog menneskers laeringsprocesser som kommunikative og i stadigt samspil med omgivel-
serne. Denne forstaelse af laering ser jeg som indlejret i det demokratiske dannelsesideal,
som jeg tager udgangspunkt i. Som resultat af beskrivelsen formulerer jeg kriterier, som
kan anvendes i en l&eremiddelanalyse. Kriterierne kan vaere med til at understgtte en vur-
dering af, om der i det pageeldende laeremiddel laegges op til leering i et demokratisk
dannende perspektiv.

Af overskueligheds hensyn beskriver jeg undervisningspraksis i fire afsnit, som hver
har The New London Groups betegnelser som overskrift (i min oversaettelse). Som be-
skrevet ovenfor, er der visse overlap i den made, jeg forstar begreberne, sa dette afspej-
les i formuleringen af vurderingskriterier. Jeg vil saledes ikke ngdvendigvis formulere nye

kriterier efter hver teoretisk redeggrelse.
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4.a Situeret praksis

Leering i kontekst

Som i afsnittet vedrgrende undervisningens mal og indhold tages her udgangspunkt i fag-
lig laesning i et kritisk literacyperspktiv, hvor der i udlaegning af literacybegrebet hentes
inspiration hos David Barton (Barton, 1994) og ogsa hos Barton & Hamilton (Barton &
Hamilton, 2000)6. David Barton og Mary Hamilton giver i artiklen Literacy Practices
(Barton & Hamilton, 2000) udtryk for en helt grundlaeggende forstaelse af literacy, idet de
skriver, at ”Literacy is best understood as a set of social practices (ibid., s. 8)”. Forstaelsen
udvides her med literacy betragtet som en gkologisk metafor. Literacy som en gkologisk
metafor tilleegger begrebet konnotationer i retning af en stgrrelse, der er fuldsteendigt
indlejret i menneskelig aktivitet og derfor altid bgr betragtes som del af en social kon-

tekst. David Barton beskriver det saledes:

Using the term changes the whole endeavour of trying to understand the nature
of reading and writing. Rather than to isolating literacy activities from everything
else in order to understand them, an ecological approach aims to understand
how literacy is embedded in other human activity, its embeddedness in social life
and in thought, and its position in history, language and learning (Barton, 1994, s.

32).

Denne literacyforstaelse overfgrer jeg til undervisningsmaessige sammenhange, hvor be-
streebelserne gar pa at laering praktiseres i meningsfulde sammenhange frem for kon-
tekstuafhaengig feerdighedstraening. The New London Group beskriver lzeringsprocessen
som “growing mastery (Cope, et al., 1996, s. 21)”. De beskriver undervisningspraksissen
her som ”Situated Practice (ibid., s. 20)”, og naevner i fglgende citat ogsa meningsfuld

praksis:

® Se evt. ogsa (Oksbjerg, 2011)
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This is the part of pedagogy that is constituted by immersion in meaningful prac-
tices within a community of learners who are capable of playing multiple and dif-

ferent roles based on their background and experiences (ibid., s. 20).

Her drejer det sig ifglge The New London Group om at fokusere pa grundlaeggende forud-
seetninger for, at laering kan forega. Der tages udgangspunkt i, at leeringsprocessen skal

veere meningsfuld for den lzerende:

There is ample evidence that people do not learn anything well unless they are
both motivated to learn and believe that they will be able to use and function

with what they are learning in some way that is in their interest (ibid., s. 20).

Disse betragtninger kan omszaettes i et vurderingskriterium for vurdering af laeremidler til

faglig fiktionslaesning i grundskolens danskundervisning:

Er der tale om en tekstleesemade, der fokuserer pa at laesningen

indgar i en meningsfuld situation?

Leeringssyn
De muligheder, som et demokratisk dannet menneske skal have for med Karsten
Schnacks ord ”[...] at traede i karakter og udvikle, autonomi, myndighed og selvstaendig-
hed (Schnack, 2005, s. 16)”, har implikationer for hvordan laeringsprocesser forstas og
praktiseres. Roger Saljo skriver blandt andet, at laering helt basalt er et aspekt af al men-
neskelig virksomhed. Paralleller kan drages til David Bartons definition af literacy som for-
skellige sociale praksisser. Brug af skriftsprog ser jeg ifglge denne parallel som et medie-
rende redskab i menneskets laeringsprocesser. Siljo skriver endvidere, at ”l en mere
grundlaeggende forstand handler lzering om, hvad individer og kollektiver tager med sig
fra sociale situationer og bruger i fremtiden (Saljo, 2005, s. 13)”. Den sociale situation,
som en undervisningssituation er, skaber grobund for elevernes laering.

Om det sociokulturelle aspekt af leeringsprocessen skriver Saljo blandt andet, at |-
ring ikke blot er et spgrgsmal om biologisk udrustning og intellektuel kapacitet, men i hgj

grad ogsa er bestemt af, hvordan vores miljg ser ud og hvilke ressourcer det tilbyder:
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Vi er kulturvaesener og interagerer og teenker sammen med andre mennesker i
hverdagsaktiviteter. [...] Vi er biologiske vaesener, men lever samtidig i en socio-
kulturel virkelighed med adgang til forskellige former for redskaber og veaerktgjer,
der fgrer os langt ud over de graenser, som vore egne biologiske forudsaetninger

saetter (ibid., s. 17-18).

Disse redskaber og veerktgjer er resultaterne af den kulturelle overlevering af viden, der
historisk er fremkommet pa grund af menneskers evner for samarbejde. Et grundlaeggen-
de traek ved den menneskelige laeringsproces er saledes evnen til samarbejde, der fgrer
os langt ud over vores individuelle kapacitet. Et af kriterierne for vurdering af, om der i et
givent laeremiddel implicit ligger en sociokulturel forstaelse af laering er, om der laegges

op til, at eleverne samarbejder:

Leegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en eller

flere mader?

Viden forstas i et sociokulturelt perspektiv ikke som noget der optages og lagres i indivi-
det, men som noget der anvendes til Igsning af problemer. Verden og viden om verden
antages ikke at kunne beskrives i objektive termer, men er afthaengig af hvordan det en-

kelte individ ser verden.

Men det er en af de spa&ndende pointer i et sociokulturelt perspektiv: Det er for-

skelligt, hvad der er en relevant Igsning af et problem, fordi problemet ses og for-
stas pa forskellige mader i forskellige menneskelige praksisser. [...] Det centrale er
imidlertid, at viden er noget, man bruger, og som kommer til udtryk i ens hand-

linger (ibid., s. 136).

Disse grundlaeggende antagelser om viden og individets opfattelse af verden betyder, at
leering i et sociokulturelt perspektiv indebaerer muligheder for flere kreative og nyskaben-
de lgsninger pa arbejdsopgaver: “Individer er ikke passive tilskuere, men bidrager gennem

deres handlinger til en kontinuerlig genskabelse og fornyelse af sociokulturelle mgnstre
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(ibid., 137)”. Disse pointer kan omsaettes til et kriterium, der kan veere med til at vurdere,

om et leeremiddel laegger op til lzering i et sociokulturelt perspektiv:

Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for flere

forskellige svar?

| specialets bilag 2 antyder jeg, hvordan kriterierne kan anvendes i en analyse og vurde-
ring af, om der i et leeremiddel implicit ligger et laeringssyn i sociokulturelt perspektiv. |
specialets afsnit 9, hvor jeg foretager grundigere analyser og vurderinger af to andre ud-
valgte laeremidler, vil fremgangsmade og overvejelser over laeremidlers implicitte leerings-

syn blive uddybet og nuanceret.

4.b Fagligt fokus

Dette afsnit drejer sig om hvordan fagligheden i undervisningen giver eleverne mulighe-
der for refleksion og udvikling. Jeg tager afseet i det foregaende afsnits diskussioner og
redeggrelser for de grundlaeggende forhold om laering i kontekst og leeringssyn.

The New London Group giver denne undervisningskomponent betegnelsen ”Overt

Instruction”:

[...] it includes all those active interventions on the part of the teacher and other
experts that scaffold learning activities, that focus the learner on the important
features of their experiences and activities within the community of learners, and
that allow the learner to gain explicit information at times when it can most use-
fully organize and guide practice, building on and recruiting what the learner al-

ready knows and has accomplished (Cope, et al., 1996, s. 20).

Ifglge denne beskrivelse kan lzereren eller andre eksperter i forhold til dette element af
undervisningen intervenere i elevernes laeringsproces. Er der overensstemmelse mellem
leererens syn pa centrale didaktiske begreber og det syn, der kommer til udtryk i leeremid-
let, vil leremidlets intentioner arbejde sammen med leererens. Er der imidlertid ikke den-

ne overensstemmelse vil leeremidlets didaktiske intentioner slgre eller modarbejde lzre-
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rens didaktiske intentioner. Disse "other experts” vil i alle tilfeelde veere indirekte til stede
i undervisningen og spille en rolle i elevernes leeringsprocesser.

Leereren og disse eventuelle "other experts” har ifglge The New London Group to
formal med at intervenere i elevernes laeringsprocesser. Det ene formal er at foretage
stilladsering. Denne stilladsering har til hensigt at hjaelpe den laerende med at fokusere pa
veesentlige treek ved de erfaringer og aktiviteter eleven foretager. Det andet formal med
at intervenere kan fra laererens side veere at forsta, hvad eleverne leerer og derved veere i
stand til at guide dem videre i deres laeringsproces. Jeg vil her fremhaeve det fgrste for-
mal, gruppen navner.

Spgrgsmalet vil nemlig her vaere, hvilke traek ved elevernes erfaringer og aktiviteter,
der i lzeremidlet foreslas som vaesentlige at fokusere pa i leeringsprocessen. Laereren kan
veelge at vaegte treek ved elevernes erfaringer, som relaterer sig til den faglige diskurs,
som hun gnsker repraesenteret i undervisningen. Inden for den faglige diskurs, der knytter
sig til det dannelsesideal, jeg har gjort rede for i dette speciale, veegtes traek ved elever-
nes erfaringer, der skgnnes relevante for deres liv i bred forstand.

Til alle former for faglige diskurser knytter der sig mader at laese tekster pa alt efter
hvad, der inden for den givne diskurs defineres som formalet med tekstlasningen. The
New London Group understreger den szrlige sprogbrug, som knytter sig til Overt instruc-
tion som et vaesentligt traek ved dette undervisningsniveau. Metasproglige begreber vil
ved en analyse og vurdering af lazeremidler afspejle den faglige diskurs, som laeremiddel-
forfatteren foreslar som fremherskende i den pagaeldende undervisning i faglig fiktions-
laesning.

Det er lzereren og eventuelt leeremiddelforfatteren, der udveelger hvilke traek ved ele-
vernes erfaringer og aktiviteter, der er vaesentlige at fokusere pa i undervisningen, men
ifglge The New London Group drejer det sig under alle omstaendigheder om bevidstggrel-
se om det, der lzeres: "The goal here is conscious awareness end control over what is
being learned — over the intra-systematic relations of the domain being practiced (Cope,
et al.,, 1996, s. 20)”.

Grundskolens danskfag kan vaere et eksempel pa et sadan domaene, hvor det drejer

sig om for eleverne at opna bevidsthed og kontrol over den faglighed, der preeger domae-
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net. Afslutningsvist kan det konkluderes, at der er en sammenhang mellem dannelses-
ideal, den faglige diskurs, som praeger et givent domaene og den made, hvorpa tekster
laeses i domaenet.

Den laesemade, der afspejles i leeremidlet vil jeg i det naeste delafsnit behandle ved
kort at inddrage en veesentlig pointe af litteraturteoretikeren Louise Rosenblatt. Efterfgl-
gende vil jeg formulere et kriterium, som rummer vurdering af den made laeremidler op-

fordrer til laesning af faglig fiktion i skolen.

Leesemade

De trak ved elevernes erfaringer og aktiviteter, der fokuseres pa ved laesning af fiktions-
tekster i undervisningen er afhaengig af hvilke faglige diskurser, leereren repraesenterer i
sin undervisning. Et eksempel pa en diskurs, som har relativ stor indflydelse pa faglig fikti-
onslaesning i grundskolen, er en akademisk diskurs med oprindelse i danskfag i universi-
tetsregi. Dette betyder at litteraturpaedagogik i grundskolen i givet fald retter sig mod,
hvad der foregar litteraturteoretisk pa akademisk niveau og ikke sa meget mod hvilke
samfundsmaessige og sociale kompetencer, bgrn og unge har mulighed for at udvikle
gennem fiktionslaesning.

Louise Rosenblatt har i sin bog, Literature as exploration (Rosenblatt, 1968) blandt
andet beskaeftiget sig med litteraturpaedagogikkens potentiale i forhold til mader, hvorpa
laesning af fiktion i skolen kan understgtte demokratiske vaerdier i samfundet’. Hun ser
tekstlaesning som en proces mellem laeser og tekst. Hun skriver blandt andet om lzererens
opgave i forbindelse med litteraturundervisning i skolen: “The teacher’s task is to foster
fruitful interactions - or, more precisely, transactions — between individual readers and
individual literary works (Rosenblatt, 1968, s. 26 ff.)"”.

Rosenblatt ggr her opmaerksom pa den vigtige rolle, laereren spiller. Jeg udlaegger her
dette som en vurdering af den vigtige rolle laereren eller/og leerermiddelforfatteren spiller

i forbindelse med valg af laesemade. Den faglige diskurs vil udstikke rammerne for laese-

7 Se evt. ogsa (Oksbjerg, 2011, s. 11)
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maden og dermed den form for transaktion mellem elev og tekst, der forventes at forega
mellem tekst og laeser. Der er forskel pa de leesemader, der knytter sig til forskellige dis-
kurser. Man kan forestille sig leesemader, hvor vaerdifulde eleverfaringer omsaettes i me-
ningsfuld understgttelse af kompetencer. Eller leesemader, hvor malet med laesningen fx
er traening i at identificere og blot reproducere littersere begreber.

Formalet med tekstlaesningen og dermed den laesemade eleverne opfordres til at be-
nytte vil her vaere relevant at vurdere. Et vurderingskriterium, som omhandler dette er

saledes:

Opfordres der i leeremidlet til mader at lzese fiktionstekster pa, som
tager udgangspunkt i vaesentlige treek ved elevernes erfaringer og

aktiviteter?

| specialets afsnit tre, der omhandler undervisningens mal og indhold bergres kort meto-
deforhold via begreberne Analysing functionally og Analysing critically (se specialet s. 29).
Disse begreber inddrages igen i det naeste afsnit i en uddybende redeggrelse og diskussi-
on. Malet vil her vaere at opstille kriterier for om og i givet fald hvordan laeremidler i prak-

sis leverer redskaber til bade funktionel og kritisk analyse af tekster.

4.c Kritisk rammesatning

| dette afsnit vil jeg diskutere kommunikationskritisk kompetence i relation til det under-
visningselement, The New London Group kalder Critical framing (Cope, et al., 1996).
Gruppens beskrivelser anvender jeg i en diskussion af, hvordan elevers kommunikations-
kritiske kompetence kan understgttes.

| specialets afsnit tre beskrev jeg kort Critical Framing som undervisningspraksis og
diskuterede kritikbegrebet med udgangspunkt i de to relaterede begreber, Analysing

functionally og Analysing critically. Jeg vil her ga teettere pa beskrivelsen af Critcal Fra-
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ming som didaktisk praksis ved blandt andet at fremhaeve dette citat, hvor The New Lon-

don Groups beskriver malet for Critical Framing som literacypadagogik:

The goal of Critical Framing is to help learners frame their growing mastery in
practice (from Situated Practice) and conscious control and understanding (from
Overt Instruction) in relation to the historical, social, cultural, political, ideologi-
cal, and value-centered relations of particular systems of knowledge and social
practice. Here, crucially, the teacher must help learners to denaturalize and make

strange again what they have learned and mastered (Cope, et al., 1996, s. 21).

Pointen er her blandt andet, at laereren ma hjalpe eleverne med at friggre den nye viden
fra den oprindelige kontekst. Dette ggres for at skabe den distance, der ggér det muligt at
forholde sig kritisk til den nye viden. Dermed skabes den ngdvendige basis for, at der i
undervisningen kan gives redskaber til bade funktionel og kritisk analyse af den nyerhver-
vede viden.

Disse overvejelser kan eksemplificeres ved faglig fiktionslaesning i grundskolen i form
af laesning af fx romanen Ronja Rgverdatter af Astrid Lindgren (Lindgren, 2002). Der er
mange mulige leesninger af romanen, men fokus pa litteraturarbejdet i klassen kunne fx
veere pa de normer og veerdier, der gelder i det skildrede patriarkalske rgverfaellesskab i
Mattisborgen. Arbejdet kunne omfatte en fase, hvor vaerkets sarlige aestetik var i fokus
pa forskellige mader. Eleverne ville der have haft mulighed, for at praktisere, det som The
New London Group kalder Analyzing functionally. Derefter kunne lzereren eller eventuelt
et lzeremiddel give redskaber til, at det seerligt definerede normsaet blev taget ud af ro-
manens kontekst og sat ind i en nutidig ramme og debatteret i klassefallesskabet. | den-
ne fase gives redskaber til Analyzing critically, ved hjeelp af den metode, som gruppen i
teksten fra 2009 beskriver som “critical weaving (Cope, et al., 2009, s. 186)” (se specialet
s. 30-31). De faglige redskaber muligggr, at eleverne sammenholder den litterzere erfa-
ring, de har haft med et patriarkalsk opbygget feellesskab, med egne erfaringer. Denne
tovejs bevaegelse ("weaving”), som gar mellem kendt og ny erfaring og mellem tidligere

og ny kontekstualisering af vaerdier og normer, indebeerer en afprgvning og undersggelse
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af egne og andres normer og vaerdier. Denne leeringsproces rummer derved mulighed for
kritisk, selvstaendig stillingtagen.

De vurderingskriterier, jeg her kunne formulere, ligner de kriterier, jeg formulerede i
tilknytning til specialets afsnit om kommunikationskritisk kompetence (se s.28-30). Jeg vil
i forbindelse med den endelige udfeerdigelse af analyseredskabet foretage afvejning af,

hvordan disse vurderingskriterier skal anvendes i mine analyser.

4.d.Transformeret praksis

The New London Group beskriver det sidste literacypaedagogiske element som Transfor-

med Practice. Det beskriver blandt andet hvilke muligheder, eleverne skal have:

They should be able to show that they can implement understandings acquired
through Overt Instruction and Critical Framing in practices that help them simul-
taneously to apply and revise what they have learned. [...] Transfer in meaning-
making practice, which puts the transformed meaning to work in other contexts

or cultural sites (Cope, et al., 1996, s. 21-22).

Overgangen mellem det foregaende niveau, Critical Framing, og Transformed Practice
forekommer at vaere flydende. Gruppen indfgrer to nye praksisser, som er fremherskende
pa dette niveau, og som er med til at konstituere undervisningskomponenten med stgrre
tydelighed. Disse to praksisser er pa flere mader parallelle til de to analyseformer, som
vedrgrer den foregdende didaktiske komponent (Analysing functionally og Analysing criti-
cally). Det andet af de to begreber er analogt hermed mere radikalt end det fgrste. Der er
tale om to mader at overfgre laert viden pa til nye kontekster. Ved den form for praksis,
som gruppen kalder Applying appropriately, skal eleverne overfgre det, de har lzert til an-
dre sider af tilvaerelsen. Her skal de teste det pa den mest hensigtsmaessige made. Ved

den anden form for overfgrsel er der tale om en mere vidtgaende proces:

Applying creatively involves making an intervention in the world which is truly in-
novative and creative and which brings to bear the learner’s interests, expe-

riences and aspirations. This is a process of making the world anew with fresh and
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creative forms of actions and perception. Now learners do something that ex-
presses or affects the world in a new way, or that transfers their previous know-
ledge into a new setting (Kalantzis & Cope, 2005). This weaving can take many
forms, bringing new experiences, conceptual or critical knowledge back to bear

on the experiential world (Cope, et al., 2009, s. 186).

Her tales igen om "weaving”, der som en dialektisk bevaegelse gar begge veje i leerings-
processen, fra den leerende til verden og fra verden til den lzerende. En parallel kan her
drages til dette speciales afsnit ”3.a Politisk demokratisk dannelse”. Her beskriver jeg
Wolfgang Klafkis kategoriale dannelsesforestillinger. Den samme dialektiske bevaegelse
gor sig her geeldende i forstaelsen af, hvordan subjektet forholder sig til det objektive.
Denne bevagelse kan ligeledes beskrives som "weaving”, en laeringsproces, hvor subjek-
tet hele tiden bevaeger sig mellem verden og sig selv i gensidig pavirkning.

Applying creatively kan forstas som en viden, der for den leerende er ny pa den made,
at den er knyttet til diskurser, der er nye for den leerende. | takt med at den leerende i en
aktiv leeringsproces optager den nye viden, andres hendes identitet en smule. Denne
a&ndring sker i overensstemmelse med den erkendelse, som tilknytningen til den nye dis-
kurs skaber. Den kreative overfgrsel sker i det gjeblik den nye identitet afprgves i nye og
utraditionelle kontekster.

Et eksempel pa en littereer erfaring, som kunne veere tilvejebragt via faglig fiktions-
lzesning i skolen, kunne fx handle om en pige med baggrund i et miljg, som er praeget af
statiske forestillinger om fx kgn. Gennem identifikation med den fiktive hovedperson i
Ronja Raverdatter (Lindgren, 2002), erfarer hun, at piger kan tage kampen op overfor fx
et patriarkalsk normsaet og saette sig igennem som subjekt. Denne pige kan eksperimen-
tere med sin nyerhvervede viden og identitet, idet hun nu skal rumme begge diskursers
vaerdier og normer integreret i sit liv. Der vil her veaere tale om, at leereren kan se tegn p3,
at nye erkendelser hos pigen har resulteret i sma e&endringer i hendes adfeerd. Disse tegn
kan veere tilkendegivelser p3, at laering har fundet sted. Tegn pa lzering i denne forstaelse

kunne vaere a&ndring i de holdninger, pigen giver udtryk for. Det kunne eksempelvis ogsa
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veere @&ndret paklaedning, og disse tegn ville i givet fald kunne udggre en form for evalue-
ring af laeringsprocessen.

Denne sidste form for didaktisk praksis, som er beskrevet som Transformed Practice,
kan veere vanskelig at rumme inden for de almindelige rammer for undervisning. Der er
nemlig her tale om identitetsudvikling, der gar pa tveers af elevernes liv i og uden for sko-
len. En skoleform, der prioriterer aktiviteter, der tilstraeber at ligne autentiske kommuni-
kationssituationer, vil for mig at se skabe forbedrede muligheder for afprgvning og udvik-
ling af nyerhvervede erkendelser og dermed for Transformed Practice. Vurderingskriterier
for, om et leeremiddel rummer mulighed for overfgrsel af ny viden til relevante kontek-

ster kan formuleres saledes:

Gives der i lzeremidlet mulighed for, at eleverne afprgver ny viden i

autentiske situationer?

Gives der i lzeremidlet ideer til hvordan leereren og eleverne kan
evaluere elevernes laeringsprocesser i form af registrering af tegn

pa leering?

De vurderingskriterier, som samlet set er fremkommet i afsnit ”4. Undervisningens meto-

de” kan samles her under de fire overskrifter:

Situeret praksis
Er der tale om en tekstlaesemade, der fokuserer pa, at laesningen

indgar i en meningsfuld situation?

Leeringssyn
Leegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en eller

flere mader?

Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for flere

forskellige svar?
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Fagligt fokus
Opfordres der i leeremidlet til mader at laese fiktionstekster pa, som
tager udgangspunkt i vaesentlige traek ved elevernes erfaringer og

aktiviteter?

Transformeret praksis
Gives der i lzeremidlet mulighed for, at eleverne afprgver ny viden i

autentiske situationer?
Gives der i lzeremidlet ideer til hvordan leereren og eleverne kan

evaluere elevernes laeringsprocesser i form af registrering af tegn

pa leering?
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5. Om leeremidler og analyse af l&eremidler

| det foregaende afsnit faerdiggjorde jeg mine kriterier for vurdering af laeremidler til fag-
lig fiktionslaesning i grundskolen. | dette afsnit vil jeg diskutere og redeggre for forskellige
forhold og begreber vedrgrende laeremidler og leeremiddelanalyse generelt set. Jeg vil
anvende udvalgte pointer og begreber fra denne redeggrelse i det naeste afsnit, hvor jeg
vil klarggre metodiske overvejelser i forhold til min undersggelse af leeremidler.

Jeg vil her inddrage Thomas lllum Hansen og Jeppe Bundsgaards artikel Holistic eva-
luations of learning materials (Bundsgaard & Hansen, 2010). Fra artiklen anvender jeg
definition pa leeremidler samt skelnen mellem begreberne the potential learning potenti-
al, the actualized learning potential og the actual learning (ibid., s. 3). Fra Marie Falkes-
gaard Slots Ph.d.afhandling Laeeremidler i danskfaget. En undersggelse af gymnasieelevers
og leereres brug af tre laeremidler i danskfaget — set i relation til udvikling af tekstkompe-
tence (Slot, 2010), inddrager jeg her betragtninger over lzeremiddelbrug i konkret didak-
tisk praksis.

| danskundervisningens faglige laesning af fiktion benyttes et rigt udvalg af forskellig-
artede tekster. Jeppe Bundsgaard og Thomas lllum Hansen skelner i deres artikel mellem

learning materials og design for learning:

Definition: A design for learning is a constellation of artefacts (which can be
called learning materials) arranged (in space) and articulated (in time) by some-
one with the intension to initiate and support someone’s learning (Bundsgaard &

Hansen, 2010, s. 2).

De laeremidler, som jeg her indkredser som analyseobjekt, hgrer til den gruppe af laere-
midler, som Bundsgaard og Hansen her betegner som learning materials. Disse laeremid-

ler kan veere en del af det, de bensevner som a design for learning, eller et laeringsdesign
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(min oversaettelse). Jeg vil yderligere indkredse mit analyseobjekt til at veere et learning
material, eller et leeremiddel (min overszettelse), der som en del af et laeringsdesign pa en
eller anden made er didaktiseret af en eller flere laeremiddelforfattere. Dette vil sige, at
mine analyser kun omfatter den del af et givent laeringsdesign, som direkte er produceret
til undervisningsbrug. Analyserne retter sig mod den didaktiske intention, som en eller
flere leremiddelforfattere mere eller mindre implicit indlejrer i et givent laeremiddel.
Med analyseresultaterne forventer jeg blandt andet at kunne udlede hvilket potentiale
leeremidlet indeholder i forhold til at understgtte det samlede laeringsdesign i et demo-
kratisk dannelsesperspektiv. De artefakter, som praeger leeremiddelmarkedet til faglig
fiktionslaesning i dansk, er udformet som tekstbgger, film, computerprogrammer m.m.
Tekstbgger er det helt dominerede og prototypiske lzeremiddel inden for dette omrade,
og vil veere den form for laeremidler, jeg inddrager i specialets undersggelse som analyse-
objekter.

Mine undersggelsesresultater fremkommer udelukkende som resultaterne af lzere-
middelanalyser, som har fokus pa de didaktiske intentioner, der ligger i leeremidlerne.
Derfor kan det ikke forventes, at resultaterne udsiger noget entydigt om den didaktiske
praksis, der foregar i grundskolen. Et mere preecist billede kunne tegnes, hvis der fandtes
undersggelser over udbredelsen af lzeremiddelbrug i grundskolen. Af Marie Falkesgaard

Slots Ph.d. afhandling fremgar det, at dette omrade ikke i szerlig hgj grad er belyst:

| Norden er der ikke foretaget stgrre kvantitative undersggelser af leeremiddel-
brug, men fra mindre norske undersggelser ved vi, at 75 % af en adspurgt lzerer-
gruppe altid benytter lzeremidler i deres undervisning. Kun tre procent svarer
”sjeeldent” (Bueie, 2003). Andre norske undersggelser viser, at laeremidler er i
brug i 60 % af den effektive undervisningstid (Heyerdahl-Larsen, 2000) (Slot,
2010, s. 14).

Til trods for, at de undersggelser, der her refereres til, geelder norske forhold og hovedsa-
geligt er lavet med gymnasiet som malgruppe, vil jeg alligevel pa baggrund heraf tillade
mig at overfgre undersggelsesresultaterne til danske forhold. Resultaterne underbygger

mit indtryk af, at omfanget af le&eremiddelbrug i grundskolens danskundervisning i Dan-
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mark ogsa er relativt stort. Jeg vurderer derfor, at en faglig interesse for dette omrades
potentiale i didaktiske sammenhange er serdeles relevant.

Nar laeremidler analyseres og vurderes efter forskellige kriterier, kan der ud fra analy-
seresultaterne beskrives en didaktisk intention. Denne intention forbliver pa det teoreti-
ske niveau sa lenge leeremidlets intentioner ikke omsaettes til didaktisk praksis. Jeppe
Bundsgaard og Thomas lllum Hansen skriver i deres artikel, tre faser af en helhedspraeget

evaluering af leeremidler:

Definition: A holistic evaluation of learning materials comprises investigations of
the potential learning potential, i.e. the affordance and challenges of the learn-
ing material, and the competences supposedly supported when working with the
material

the actualized learning potential, i.e. the potential for learning when the design
for learning is enacted by integrating the learning material in a situation in a given
context, and

the actual learning, i.e. how the participants actually develop their competences
through working with a learning material or enacting a design for learning

(Bundsgaard & Hansen, 2010, s. 3).

Dette speciales undersggelse befinder sig udelukkende pa det fgrste af niveauerne i den
ovenfor beskrevne holistiske leeremiddelevaluering. Mine hensigter med undersggelsen
er at beskrive det lzeringspotentiale, jeg kan analysere mig frem til, ligger implicit i lsere-
midler beregnet til faglig fiktionsundervisning i grundskolen. Det laeringspotentiale, jeg
seerligt fokuserer pa i mine analyser, er det potentiale, der eventuelt findes og retter sig
mod at understgtte elevers kommunikationskritisk kompetence, hvorved et overordnet
demokratisk dannelsesideal formodes at blive styrket.

Imidlertid spiller niveau to i modellen for holistisk evaluering ogsa en vasentlig, men
mere indirekte rolle i relation til det analyseredskab, jeg har udviklet. Flere af kriterierne
sigter mod ogsa at vurdere maden hvorpa undervisningen relaterer til den kulturelle og

situationelle kontekst. Betoning af laering, der er knyttet taet til den sociokulturelle kon-
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tekst peger mod den holistiske evalueringsrammes andet niveau. Analysen tilstraeber fgl-
gelig at rumme en vurdering af denne side af leeremidlets potentiale.

Den form for undersggelse, jeg planlaegger i tilknytning til dette speciale, forbliver
dog overvejende pa det fgrste niveau i den holistiske evalueringsmodel. Undersggelsens

resultater vil derfor kunne begraenses til at beskrive en dekontekstualiseret praksis:

It is possible to a certain degree to analyze and evaluate learning materials with-
out leaving one’s desk, but one must be aware that the analysis is (to be)
grounded on a presupposed knowledge of prototypical designs learning in proto-

typical situations (Bundsgaard & Hansen, 2010, s. 8).

Mine undersggelsesresultater vil kun udsige relativt lidt om, hvordan det fremanalysere-
de potentielle leeringspotentiale realiseres i den faktiske undervisningskontekst. Det vil
ogsa veere vanskeligt at anvende til forudsigelser om, hvordan det faktiske lzeringsudbytte

vil vaere for de involverede elever.
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6. Metode. Undersggelse af laeremidler fra 2009,
2010 0g 2011

| dette afsnit beskrives metodemaessige overvejelser i forbindelse med den undersggelse
af leeremidler, som foretages i specialet. Jeg har i afsnit tre og fire udviklet et analysered-
skab. Dette anvendes til at undersgge, om laeremiddelmarkedet for faglig fiktionsunder-
visning i grundskolen er praeget af dannelsesforestillinger i et demokratisk og kritisk lite-
racyperspektiv.

Ifglge Laila Launsg og Olaf Riepers Forskning om og med mennesker. Forskningstyper
og forskningsmetoder i samfundsforskning (Launsg & Rieper, 2005), kan den del af min
forskningsproces, hvor jeg indsamler de laeremidler, som jeg vil anvende i mine analyser,
karakteriseres som en dokumentarmetode: “Den omfatter alle former for anvendelse af
skriftlige, billedmaessige og andre materialer, som er tilvejebragt med andre formal for
gje end den aktuelle underspgelse (Launsg & Rieper, 2005, s. 115)”. De materialer, som
jeg anvender i mit analysearbejde, er produceret til brug i undervisning og ikke med min
undersggelse for gje. Dette faktum kan have de konsekvenser, at materialerne er meget
uensartede, og kan veere sveaere at kategorisere. Jeg har udvalgt materialerne til min un-
dersggelse efter fglgende overvejelser:

Jeg har valgt at koncentrere mine analyser om de leeremidler, der er udkommet inden
for omradet i 2009, 2010 og 2011. Jeg er klar over, at det forholdsvist afgraensede tids-
perspektiv i sig selv giver visse begraensninger med hensyn til hvilke konklusioner, jeg kan
drage af den. Fx kunne det veere interessant at belyse hvilken indflydelse forskellige tiders
litteraturpaedagogiske stremninger har haft for den forstaelse af dannelse, der ligger im-

plicit i leeremidler til dette faglige omrade.
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Undersggelsen inkluderer alle leremidler, produceret til faglig fiktionslaesning i
grundskolens 0.-9.klasse. Pa landets centre for undervisningsmidler, i daglig tale CFU ere,
kan blandt andet lanes materialer til dette omrade af grundskolens praksis. VIA Center for
undervisningsmidler skriver blandt andet pa deres hjemmeside: ”I Informationssamlingen
kan du lane stort set alle undervisningsmaterialer, der er udkommet pa danske forlag
[..]1%”. Jeg har fundet leremidlerne pa deres afdeling i Skanderborg samt suppleret med
enkelte eksemplarer fra Danmarks Paedagogiske Bibliotek.

Jeg har i min undersggelse medtaget de leeremidler fra 2011, som jeg har kunnet na
at fa med. Jeg har sdledes medtaget dele af leeremidler, hvor fx lzerervejledning ikke har
vaeret udgivet, inden jeg har feerdiggjort specialet. Jeg har sat 15. maj 2011 som deadline
for optagelse af leeremidler i undersggelsen.

Det perspektiv, mit analyseredskab er udviklet i, afgraenser undersggelsens felt. Flere
andre omrader af laeremidlerne som objekt kunne have vaeret malet for mine undersggel-
ser. Fx er undersggelsen ikke malrettet de omrader af de didaktiske lazeremidler, som Dor-
the Carlsen og Jens Jgrgen Hansen kalder Teksters lzesbarhed eller Teksters Laeselighed
(Carlsen & Hansen, 2009, s. 16-17).

Det primaere fokus for undersggelsen har i gvrigt vaeret lzeremidlernes tekster. Jeg
forholder mig kun i begraenset omfang til valg og brug af illustrationer. Hvor der er tilhg-
rende digitale medier tilknyttet, medtager jeg dem i mine analyser og vurderinger pa den
made, at jeg vurderer, om de understgtter de didaktiske intentioner, der ligger i leeremid-
lets analoge tekst.

Til trods for at jeg har opstillet disse forskellige udvaelgelseskriterier, udg@r materia-
lerne flere forskellige kategorier, som ma tages i betragtning, nar analyseredskabet skal
anvendes i praksis. Dette forhold har i praksis betydet, at jeg har forsggt mig med analy-
ser af leeremidler og undervejs opdaget omrader ved mit analyseredskab, som kan for-
bedres. Det har drejet sig om mine bestraebelser pa at udvikle analyseredskabet, sa det

bade kan anvendes til at give en hurtig, men palidelig vurdering af laeremidlet, samtidig
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med at jeg har gnsket, at det ogsa skulle kunne anvendes med den dybere og mere grun-
dige analyse og vurdering for gje. Problemet har her veaeret, at den grundige brug af red-
skabet let kommer til at vise vigtige forhold, som med den mere overfladiske analyse kan
overses, hvorved den sidste analyseform mister sin berettigelse. Hvis analyseredskabet
sekundaert udvikles sadan, at ingen centrale forhold overses ved den forholdsvist kortfat-
tede og hurtige anvendelse af redskabet, vil den dybere og mere kvalificerende analyse
synes overflgdig.

Disse overvejelser har bragt mig til den konklusion, at det jeg kalder den hurtige ana-
lyseform ma malrettes nogle fa didaktiske felter, som jeg finder saerligt centrale og afgg-
rende i forhold til undervisning i faglig fiktionslaesning. Disse felter ma kunne betragtes
som afggrende for, om leeremidlet vil kunne anvendes i en potentiel didaktisk kontekst
eller ej. Jeg anser situeret laeringsforstaelse og understgttelse af kommunikationskritisk
kompetence som de to felter, der i denne sammenhang er afggrende. En situeret |-
ringsforstaelse mener jeg er et afggrende grundlag for at laeringsprocesser kan veere gro-
bund for udvikling af elevernes kompetencer, der er relevante for dem i bred forstand og
ikke blot i skolemaessig forstand. En understgttelse af elevernes kommunikationskritiske
kompetence udger i mine gjne det faglige fokus, som kan vaere med til at ruste eleverne
til livet som demokratisk indstillede borgere.

Et leeringsmiljg, som tager udgangspunkt i et sociokulturelt syn pa laeringsprocesser,
og en undervisningspraksis, hvor eleverne gives mulighed for de elementer, der ligger i
transformeret praksis, er ogsa vigtige aspekter af literacypadagogisk praksis. Disse kom-
ponenenter anser jeg for at vaere relevante at vurdere i en mere grundig analyse af et
leeremiddel. Resultaterne vil bidrage til et mere nuanceret billede af, om laeremidlet har
et potentielt leeringspotentiale i et demokratisk dannende og kritisk literacyperspektiv.

Ved en hurtig analyse af et leeremiddel, vil det vaere naerliggende i forste omgang at
undersgge, om der i et leeremiddels leererhenvendte tekst er formuleret mal, som afspej-
ler et demokratisk dannelsesideal. Er der ikke i teksten eksplicit formuleret sadanne mal,
vil sandsynligheden ikke veere stor for, at der i de elevhenvendte tekster er formuleringer,

der implicit understgtter dem.
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Er der imidlertid i den laererhenvendte tekst formuleringer, der afspejler demokrati-
ske mal for undervisningen, vil laeremidlets elevhenvendte tekster veere vaerd at analysere
naermere. Analysen forventes da at afslgre, om der er overensstemmelse mellem den
lererhenvendte teksts eksplicitte mal og de mal, der fremanalyseres som implicit indlej-
ret i leeremidlet.

Jeg har fgr argumenteret (se specialets afsnit 3) for at en kompetencevinkel pa un-
dervisningen kan fungere som et forbindelsesled mellem overordnede teoretiske (dannel-
sesmaessige) overvejelser og en mere praksisnaer didaktisk tilgang til undervisning. Derfor
vurderer jeg, at flere af de kriterier, som jeg har formuleret i afsnit 3.c), bade kan geelde
undervisningens mal og metode. Samtidig finder jeg The New London Groups betegnelser
for de fire undervisningselementer (i min oversattelse: situeret praksis, fagligt fokus, kri-
tisk rammesaetning, transformeret praksis) til beskrivelse af literacypaedagogik inspire-
rende at anvende i denne del af min arbejdsproces. Den endelige udformning af mit ana-
lyseredskab retter sig i hgj grad mod vurdering af kriterier for praksis, og jeg vil derfor
anvende gruppens beskrivelser af praksiselementer i mit redskab.

Jeg har i min teoretiske udredningsproces i afsnit tre og fire formuleret fjorten vurde-
ringskriterier (se bilag 1). Imidlertid kan der ved flere af kriterierne vaere overlap i den
indholdsmaessige fortolkning af udsagnene. Muligheder for flere tolkninger af sproglige
udsagn kan i mine gjne aldrig elimineres helt. Flere af kriterierne er dog formuleret sadan,
at jeg vurderer, at en sortering i dem vil mindske mulighederne for tolkning.

Jeg vurderer, at det som kriterium 1) udtrykker (Laegges der i leeremidlet op til en for-
stdelse af kultur som en statisk stgrrelse, eller opfordres eleverne til diskussion af kulturel
mangfoldighed?), i vid udstreekning ligger i kriterium 2) og 3) (Laegges der op til, at elever-
ne skal undersgge teksters udsagn om verden i forhold til de vaerdier, disse udsagn bygger
pa? og Skal eleverne sammenholde disse udsagn og vaerdigrundlag med deres eget?)

Samtidig mener jeg ogsa, at det der udtrykkes i kriterium 5) ogsa ligger i kriterium 2)
og 3) (Laegges der i lzeremidlet op til, at eleverne ved tekstleesningen skal undersgge, hvad
der siges mellem linjerne og reflektere over, om de er enige i de forudsaetninger, udsagne-

ne bygger pa?).
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De to udsagn 7) og 12) vurderer jeg udtrykker intentioner med hensyn til samarbejde,
som ligner hinanden (Laegges der op til, at eleverne skal komme frem til Igsninger i feelles-
skab? og Laegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en eller flere mader?).

Udsagn 10) og 11) har lighedstraek med hensyn til laesning af tekster i kontekst (Op-
fordres der i lzeremidlet til mader at lzese fiktionstekster pd, som tager udgangspunkt i
veesentlige traek ved elevernes erfaringer og aktiviteter? og Er der tale om en tekstlaese-
madde, der fokuserer pd, at laesningen indgdr i en meningsfuld situation?).

Konklusionen pa ovenstaende er, at jeg sorterer kriterium 1), 5), 7) og 10) fra. Det en-

delige analyseredskab far dermed denne udformning:

Analyseredskab til vurdering af lazeremidler til faglig fiktionslaesning i et demokratisk dan-

nelses- og kritisk literacyperspektiv:

A. Situeret praksis

1. Er der tale om en tekstlaesemade, der fokuserer pa at lsesningen

indgar i en meningsfuld situation?

B. Fagligt fokus

2. Leegges der op til, at eleverne skal undersgge teksters udsagn
om verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa?

3. Skal eleverne sammenholde disse udsagn og vaerdigrundlag med
deres eget?

4. Leegges der op til elevernes kritiske leesning af tekster ved at
kontrastere aeldre viden med ny viden?

5. Laegges der op til, at eleverne skal udtrykke deres egne selv-
staendige holdninger?
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C. Laeringssyn

6. Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for
flere forskellige svar?

7. Laegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en
eller flere mader?

8. Tages der i lzeremidlet hgjde for elevers forskellige forudsaetnin-

ger og kulturelle udgangspunkt?
D. Transformeret praksis

9. Gives der i lzeremidlet mulighed for, at eleverne afprgver ny vi-
den i autentiske situationer?

10. Gives der i lzeremidlet ideer til hvordan laereren og eleverne
kan evaluere elevernes laeringsprocesser i form af registrering af

tegn pa leering?

De fire overskrifter under A, B, C og D er som naevnt inspireret af The New London Groups
betegnelser med enkelte sendringer. Jeg anser den kritiske rammesatning for at vaere en
sa vaesentlig en del af den made, det faglige fokus anlaegges pa i undervisningen, at denne
komponent placeres under afsnittet ”B. Fagligt fokus”. Jeg har her formuleret et selv-
steendigt afsnit, der omhandler laeringssyn. Selvom laeringssynet pa mange mader ligger
indlejret i de andre undervisningskomponenter, mener jeg, at det udggr et forholdsvist
selvsteendigt didaktisk felt.

Jeg har valgt at placere kriterium otte sammen med de to andre kriterier, der retter
sig mod at afdaekke lzeringssyn i didaktiske laeremidler. Mine argumenter for, at det er
placeret korrekt her er, at intentionen i kriteriet, ligesom i de to andre kriterier, er at fo-
kusere pa leeringsprocesser i et globalt og multilingvistisk perspektiv.

Jeg vil indlede undersggelsen med ngje at beskrive analyse og vurdering af to udvalg-
te leeremidler. Dette vil jeg g@re for at demonstrere hvilken fremgangsmade, jeg har til
hensigt at anvende ved alle l&eremiddelvurderingerne. De resterende vurderinger vil jeg

foretage og registrere pa en skala fra 0-5 point. For at fa sa godt et overblik som muligt
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over det samlede undersggelsesresultat, vil jeg kvantificere mine resultater og indfgre
dem i et skema. Jeg vil her beskrive de overvejelser, der ligger bag valget af en pointskala
fra 0 til 5, samt hvad jeg leegger i de enkelte numeriske vurderinger.

Der er fordele og ulemper ved at vaelge at vurdere leeremidlers didaktiske intentioner
med et tal. En af fordelene er, at der kan dannes et overskueligt grundlag for sammenlig-
ning med andre laeremidler. Tallene kan opstilles i forskellige grafiske og skematiske bille-
der, som kan vaere med til at give et samlet grundlag for at drage forskellige konklusioner.
Det er med denne begrundelse jeg har valgt at transformere mine tolkninger af laeremid-
lernes sproglige udsagn til tal.

Ulemperne er blandt andet, at sproglige og betydningsmaessige nuancer forsvinder.
Selv om jeg forsgger at nuancere, idet jeg vurderer hvert kriteriums intentioner i forhold
til leremidlernes intentioner, vil detaljer og betydninger ga tabt. Szerlige kvaliteter ved et
leeremiddels made at formulere elevopgaver pa, sa de vurderes til fem point, kan maske
ikke sammenlignes med et andet la&eremiddel, som vurderes til det samme antal point.
Ved denne transformationsproces fra vurdering i ord til tal ensartes vurderingerne, hvor-
ved fx to forskellige mader at gribe opgaver an pa ensartes.

| mit valg af netop en pointskala fra 0-5, er jeg inspireret af “Leeremiddeltjek” af Lae-

remiddel.dk og folkeskolen.dk (lokaliseret pa www.laeremiddeltjek.dk d. 20.05.2011).

"Laeremiddeltjek” er udviklet i et forsgg pa at hjelpe leeremiddelbrugere med ”at
vurdere og sammenligne leeremidler [...]. | Leeremiddeltjek vurderes laeremidler
ud fra seks centrale parametre. Vurderingerne vises fgrst i en synlig, malbar be-
dommelse og dernaest i en kvalitativ bedgmmelse med en karakteristik af det en-

kelte laeremiddel (ibid.)".

De enkelte parametre bedgmmes med et antal “bobler” pa mellem 1 og 5. “Laeremiddel-
tjek” fremstar pa hjemmesiden som et redskab, der giver et overskueligt resultat pa rele-
vante leeremiddelomrader. Der vurderes pa omraderne tilgaengelighed, progression, diffe-
rentiering, laererstgtte, sammenhaeng, legitimitet (ibid.). Redskabet er som mit udarbejdet
med henblik pa at vurdere didaktiske laeremidlers potentiale. Det kan undre hvorfor, det

ikke inden for laeremiddeltjek.dk s rammer er muligt at bedgmme et leremiddels poten-
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tiale pa et omrade til at vaere 0. | mine gjne er det oplagt, at der i et givent laeremiddel
kan veere en fuldstaendig mangel pa intentioner i forhold til et eller flere parametre.

Det kan ligeledes undre, at beskrivelsen af hvad, der i ”“Laeremiddeltjek” skal til for at
et leremiddel bedgmmes med et givent antal "bobler” er sa relativt kortfattet. Der star
”Udfyldningen af boblerne viser i hvilken udstraekning eller i hvilken grad noget er til ste-
de i leeremidlet (ibid.)”. Denne noget vage formulering daekker sandsynligvis over, at det
er vanskeligt at formulere pracist, hvad der skal til for at et leeremiddel pa et givent om-
rade vurderes til fx 3 point eller 4 "bobler”. Jeg vil dog i det fglgende forsgge at beskrive
lidt mere detaljeret hvad jeg laegger i de enkelte numeriske vurderinger, som jeg benytter

mig af i min undersggelse:

0 point: Hvis leeremidlet pa ingen made eller kun i meget ringe grad laegger op til
leeringsprocesser, som opfylder det pagaeldende kriterium.

1 point: Hvis der i leeremidlet er en forholdsvis svag intention i fa af elevopgaverne i
forhold til at understgtte de intentioner, der ligger i kriteriet.

2 point: Hvis der i nogen grad i flere af opgaverne laegges op til laeringsprocesser,
hvor kriteriets intentioner spores.

3 point: Hvis der med jeevne mellemrum i opgaverne laegges op til, at elevernes lze-
ringsprocesser lever op til kriteriet.

4 point: Hvis intentionerne i kriteriet er opfyldt — dog pa en sadan made, at man
kunne forestille sig enkelte forbedringer.

5 point: Huvis kriteriets intentioner er et tydeligt og gennemgaende traek ved lere-

midlet i den made hvorpa det laegger op til elevernes leereprocesser.

Inden jeg i det naeste afsnit udfgrer analyserne, vil jeg her kort kommentere redskabets
fire hovedomrader, A, B, C og D. Kommentarerne gaelder den made, hvorpa jeg ved hvert

enkelt lzeremiddel gennemfgrer min analyse og vurdering:
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Fgrste del af analysen

Denne del af analysen omfatter lzeremidlets eventuelle leererhenvendte tekst. Jeg vil ana-
lysere, om der eksplicit laegges op til en situeret leeringsform og et fagligt fokus, der un-
derstgtter et demokratisk dannelsesideal. Det vil derfor vaere analyse, der tager udgangs-

punkt i kriterierne under ”A. Situeret praksis” og ”B. Fagligt fokus”.

Anden del af analysen

Analysen omfatter den tekst i leeremidlet, som er henvendst til bade laerer og elever. Jeg
vil her som i analysens fgrste del tage udgangspunkt i kriterierne under A og B. Min analy-
se vil her vaere rettet mod, om der i lzeremidlet implicit laegges op til en situeret leerings-
form og et fagligt fokus, der understgtter et demokratisk dannelsesideal. Efter vurderin-
gen under dette punkt, vil jeg give leeremidlerne point mellem 0 og 5. Jeg vil vurdere
hvert af de fem vurderingskriterier separat og give dem mellem 0 og 5 point. Nar vurde-
ringerne efter de enkelte kriterier er fastsat med tal, fremkommer den endelige numeri-
ske vurdering ved at regne det gennemsnitlige pointtal ud i forhold til antallet af kriterier,
som er vurderet. Kriterierne under analyseredskabets punkt C og D vil jeg anvende i en
naermere analyse og vurdering af to udvalgte laeremidler. Disse analyser vil jeg foretage i
specialets afsnit ni. Jeg vil i afsnit otte ggre rede for mine overvejelser over metode i for-

bindelse med disse analyser og vurderinger.

Alle mine analyser vil veere foretaget i det perspektiv, som mit analyseredskab er udar-
bejdet i. Desuden giver jeg leeremidlerne point efter min subjektive tolkning af la&eremid-
delteksterne i forhold til de sproglige udsagn, som mine vurderingskriterier udtrykker.
Samlet set kan der i analyseprocessen vare flere muligheder for tolkning af kriterierne og
den made, de anvendes pa. Prgveanalyserne i det naeste afsnit skal illustrere, hvordan jeg

veelger at tolke kriterierne og deres relation til leeremiddelteksterne.
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Den made, hvorpa jeg veelger at tolke flere af vurderingskriterierne ggr, at deres be-
tydning kan overlappe hinanden. Jeg illustrerer i prgveanalyserne, hvordan jeg tager hgj-
de for disse overlap. Dette g@r jeg ved at vurdere, hvor gennemgaende den made et krite-
rium opfyldes pa. Denne vurdering beror samtidig pa, hvor fyldigt det enkelte lzeremiddel
er. Et eksempel kunne veaere et forholdsvist omfangsrigt laeremiddel. Opfyldes kriteriet
blot i en enkelt elevopgave i leeremidlet, vurderer jeg opfyldelsen til at vaere ringe. Disse

vurderinger er tolkninger, der altid vil vaere foretaget som subjektive, faglige skgn.
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7. Undersggelse af leeremidler fra 2009, 2010 og
2011

Jeg vil i det fglgende foretage analyser og vurderinger af to forskellige laeremidler. Analy-
serne og vurderingerne skal fungere eksemplarisk. De skal illustrere, hvordan jeg foreta-
ger analyser og vurderinger af den samlede meaengde leeremidler, jeg har udvalgt til min
undersggelse. Undersggelsen skal vise, om leeremiddelmarkedet for faglig fiktionslaesning
i grundskolen er praeget af dannelsesforestillinger i et demokratisk og kritisk literacy-
perspektiv. Derfor tager mine analyser og vurderinger udgangspunkt i dele af det analyse-
redskab, som jeg har udviklet til formalet.

De to leeremidler, som jeg her vil analysere og vurdere er Helge der ik’ ku’ veelge — og
andre nye forteaellinger (Brudholm, 2009a), (Brudholm, 2009b) og Men sikken en historie
(Skyggebjerg, 2009). Jeg har valgt disse to laeremidler af flere arsager. Ved den fgrste
gennemlasning fremstar de umiddelbart forskellige med hensyn til opbygning, tekstvalg
og den made, forfatterne henvender sig til eleverne pa. De er samtidig begge produceret
med henblik pa undervisning i faglig fiktionslaesning i 3.-4. klasse. Jeg vurderer derfor, at
mine analyser og vurderinger illustrerer den spredning, der kan vaere med hensyn til fag-
ligt fokus, selv for to laeremidler, der retter sig mod de samme klassetrin. Analyserne og
vurderinger forventes pa denne made at illustrere med stgrst mulig tydelighed, hvordan
de @vrige analyser og vurderinger i min undersggelse af alle laeremidler fra 2009, 2010 og
2011 foretages.

Det leremiddel, jeg vil analysere og vurdere som det fgrste eksempel, er Helge der ik
"ku’ veelge - og andre nye fortallinger (Brudholm, 2009a). Der hgrer en lzerervejledning
til leeremidlet (Brudholm, 2009b).

| lerervejledningen praesenterer Merete Brudholm lzeremidlet ved at gg@re rede for

de litteraturpaedagogiske tanker, der ligger bag det. Der gives ogsa her introduktioner og
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forslag til en paedagogisk tilgang til de enkelte tekster. Den foresldede tilgang falder i fire
dele. "Tanker om teksten” omhandler elevernes forkundskaber. Her opfordrer Merete
Brudholm til at eleverne forudsiger, hvad teksten handler om ud fra titel og illustrationer.
”Laes forteellingen” og “Laes med lup” er faser, hvor der laegges op til analyse af teksterne.
| den sidste fase, "Saml tradene” leegges der op til, at eleverne fortolker og bestemmer
tema i teksten. Der star endvidere: “Enhver fortolkning af en tekst bgr give leesningen me-
re dybde, stgrre bredde, give laeseren indsigt i sig selv og veerket — og i verden omkring os

(Brudholm, 2009b, s. 15)".

Analyse og vurdering af laererhenvendt tekst i laeremidlet Helge der ik 'ku’vaelge

(Brudholm, 2009b)

Min fgrste analyse og vurdering af dette leeremiddel retter sig mod mit analyseredskabs
kriterier under punkt A Situeret praksis og B Fagligt fokus. | lzerervejledningen findes ikke
mange formuleringer, som tydeligt laegger sig op af mine kriterier under disse to omrader.
Citatet ovenfor rummer dog en intention, som kan tolkes i retning af at vaere en intention
om laering som situeret praksis.

Der findes yderligere i leerervejledningen en formulering, som kan tolkes i retning af
de intentioner, der ligger i mine kriterier under ”B Fagligt fokus”: "De [eleverne] laeser for
at leve sig ind i menneskers liv, skaebne, tider og steder, for at undre sig for at blive kloge-
re pa livet (ibid., s. 7)”. Der laegges altsa op til, at eleverne gennem litteraturarbejdet skal
leve sig ind i andres liv og skaebner til andre tider og pa andre steder. Dernaest er intenti-
onen, at eleverne skal undre sig over disse anderledes livsvilkar. Jeg tolker, at der i disse
udsagn eksplicit formuleres mal for eleverne, der gar ud pa, at de skal undersgge og vur-
dere veerdier. At “undre sig” kan for mig at se tolkes som et mal for eleverne, der gar ud
pa, at de skal leere at forholde sig kritisk til teksternes udsagn.

De mest eksplicit formulerede mal i leeremidlets leererhenvendte tekster omhandler
elevernes laeseforstaelse. Den udlaegning af leeseforstaelse, der gives udtryk for tager ud-

gangspunkt i laesestrategier, udvidelse af ordforrad, genrekendskab og feerdighed i op-
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laesning. Desuden laegges der vaegt pa at relatere disse mal til Faelles Mal 2009°. De to
formuleringer, som jeg har citeret og tolket i retning af at vaere i overensstemmelse med
mine kriterier, udggr derfor en relativ lille del af den laererhenvendte tekst.

Jeg har ikke forventninger om, at der i alle lzzremidlets elevhenvendte tekster findes
implicitte dannelsesforestillinger, som er i overensstemmelse med mine. De to formule-
ringer giver imidlertid anledning til at forvente nogen overensstemmelse. Jeg vil derfor
fortseette med en analyse af de elevhenvendte tekster i la&eremidlet. Dette vil jeg ggre
med henblik pa at tildele lzeremidlet point i forhold til, hvordan jeg vurderer, at det laeg-
ger op til understgttelse af en situeret praksis samt et fagligt kommunikationskritisk fokus

(kriterierne fra omrade A og B).

Analyse og vurdering af elevhenvendt tekst i laaremidlet Helge der ik ’ku‘vaelge

(Brudholm, 2009a)

| lzeremidlet fremstilles seks forskellige undervisningssekvenser med hver en fiktiv tekst
som udgangspunkt for elevopgaver. Hver sekvens er bygget op pa nogenlunde samme
made med nogenlunde enslydende opgaver. Jeg vil her koncentrere mig om analyse af
udvalgte opgaver fra to af disse sekvenser. Alle sekvenserne er opbygget omkring de
samme tilgange til teksten. For at ggre mine analytiske betragtninger lettere at overskue

giver jeg her elevopgaverne numre.

Opgaver fra Drengen med guldharet. Folkeeventyr og Inde i fijernsynet af Tina Schmidt
(Brudholm, 20093, s. 6-25 og 26-37)

1. ”Genre. Falles. Se pa jeres feelles tankekort om "Drengen med guldharet”.
Lagde | meerke til flere eventyrtraek, da | laeste eventyret?. Skriv dem eventu-

elt pa jeres tankekort om eventyret (ibid., s. 24)”.

° Jeg ser her bort fra de ligheder, der evt. matte vaere mellem nogle af intentionerne i Formdl for faget
dansk og de didaktiske intentioner, som er udgangspunktet for kriterierne i mit analyseredskab.
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2. ”Hvordan fortaelles historien? Makkerpar. Skriv overskrifter, der passer til for-
teellingens afsnit. Giv dem et nummer og seet numrene ind pa den rigtige
plads i en handlingsbro. Tal om, hvordan fortzellingen er opbygget (ibid., s.

36)".

3. "Teet pa sproget. Find ud af, hvad fglgende ord betyder: graskimlet, vane, sta-
telig, sabelhug (ibid., s. 24)".

4. ”"Hvad handler fortzllingen om? Se i din laeselog. Giv et mundtligt resumé af "Inde
i fiernsynet”. Hvad drejer fortallingen sig om? Det, fortzellingen drejer sig om,
star ikke direkte i teksten. Du skal laese mellem linjerne for at forsta, hvad fortael-
lingen drejer sig om. Tag udgangspunkt i disse spgrgsmal: Hvorfor ser moderen sa
meget fjernsyn? Hvorfor teenker Gerda hele tiden pa alle mulige forskellige even-
tyr? Hvad er Gerdas hgjeste gnske? Er moderen en god mor? (ibid., s. 37)".

5. ”Skriv din egen fantastiske fortzelling. Du er selv hovedpersonen, og din fortaelling
skal have en begyndelse, en midte og en slutning. Giv din fortaelling en titel (ibid.,

s. 37)".

Nogle af ordene er skrevet i kursiv. Det er ord, som bag i elevbogen er forklaret i det, Me-
rete Brudholm kalder et fortaellingsleksikon (Brudholm, 2009b, s. 15). Jeg vil i det fglgende
analysere de fem eksempler pa elevopgaver, som jeg har citeret ovenfor. Jeg vil analysere
dem ud fra hvert enkelt kriterium og efterfglgende give point efter, hvordan jeg vurderer

opgaverne opfylder det enkelte kriterium.

1. Er der tale om en tekstlaasemade, der fokuserer pa, at lsesnin-

gen indgar i en meningsfuld situation?

| de citerede elevopgaver er der en progression, der afspejler en struktureret tilgang til
undervisning i fiktive tekster. Eleverne skal fgrst afdaekke teksttraek, der tager udgangs-
punkt i en strukturel teksttilgang og dernaest i de sidste opgaver formulere sig fortolkende
om teksten pa flere mader. Der er ikke sammenhang mellem de fgrste opgavers oplaeg til
afdaekning af tilsyneladende objektive teksttraek og de sidste opgaver pa den made, at

eleverne skal anvende de Igsninger, de har fundet, til noget. Der er heller ikke opleeg til,
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at eleverne skal forsgge at relatere teksternes udsagn til relevante forhold i deres eget liv.
Pa baggrund af ovenstdaende analyse vurderer jeg, at der i leeremidlet ikke lzegges op til en
made at laese tekster pa, der fokuserer pa at laesningen foregar i en meningsfuld situati-
on. Der laegges snarere op til treening af faglige begreber Igsrevet fra elevens kontekst.

Pa denne baggrund vurderer jeg at leeremidlet i forhold til kriterium nummer et til

en vardi af 0 point.

2. Laegges der op til, at eleverne skal undersgge teksters udsagn

om verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa?

| elevopgave fire er der visse tiltag til, at eleverne skal undersgge tekstens udsagn om
verden. Der fokuseres pa, at eleverne skal forsgge at forholde sig til nogle af de vaerdier,
tekstens hovedpersoner lever efter. Spgrgsmalene “Hvorfor ser moderen sa meget fjern-
syn?” og "Er moderen en god mor?” er begge spgrgsmal, som jeg i denne sammenhang
tolker som forsgg pa at fa eleverne til at forholde sig til livsveerdier.

Denne intention er forholdsvis svag i opgavetypen. Intentionen spores tillige kun i fa

af opgaverne. Derfor vurderer jeg kriterium nummer to til at veere opfyldt med 1 point.

3. Skal eleverne sammenholde disse udsagn og veerdigrundlag

med deres eget?

Der er ikke nogle opfordringer i henvendelserne til eleverne til, at de skal ssmmenholde
de omtalte livsveerdier med deres egne. Derfor vurderer jeg kriterium nummer tre til at

vaere opfyldt med 0 point.

4. Laegges der op til elevernes kritiske laesning af tekster ved at

kontrastere aeldre viden med ny viden?

At kontrastere eeldre viden med ny viden ved kritisk laesning af leeremiddelteksterne for-
stas ifglge de teoretiske redeggrelser i afsnit 4.c om kritisk rammesaetning. | den laerepro-
ces, der opstar, nar elever far mulighed for pa dialektisk vis at sammenligne ny og kendt
viden om veaerdier og normer, gives mulighed for kritisk laesning af tekster. | den femte

elevopgave, hvor eleven far til opgave at skrive sig selv ind i en forteelling, kunne der fx
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have ligget en intention om kritisk stillingtagen til veerdier og normer. | opgaven stilles
imidlertid kun formelle krav i form af feerdigheder i forhold til genre, struktur, titel, per-
son.

Jeg kan konkludere, at der i leremidlet ikke laegges op til, at der i undervisning under-
stgttes didaktiske intentioner, som modsvarer dem, der ligger i kriteriet. Jeg vurderer

derfor kriterium fire til at vaere opfyldt med 0 point.

5. Laegges der op til, at eleverne skal udtrykke deres egne selv-

steendige holdninger?

Dette kriterium formulerede jeg i tilknytning til specialets afsnit 3.c. Der redegjorde og
diskuterede jeg kommunikationskritisk kompetence som et centralt dannelsesmaessigt
element. Kriteriets holdningsmaessige dimension skal derfor ogsa ses i dette demokratisk
dannende perspektiv. Der ligger saledes ogsa i dette kriterium didaktiske intentioner, der
omhandler elevers muligheder for udvikling af handlekompetence (se specialet s. 20-21).
At udtrykke sin egen selvstandige holdning til vaerdier og normer, som tekster udtrykker,
er et vaesentligt element i understgttelse af elevernes handlekompetence og kommunika-
tionskritiske kompetence og dermed et demokratisk dannelsesideal. En holdning forstar
jeg her som en ytring, der udtrykkes pa baggrund af selvstaendig stillingtagen til veerdier
og normer. Der er derfor i mine gjne ikke tale om, at elever udtrykker deres egen selv-
staendige holdning, hvis de udtrykker deres smag, iagttagelser eller bud pa relationer i
teksten.

| den fjerde elevopgave kunne have ligget en holdningsmaessig dimension. Her spgr-
ges til, om moderen i fortllingen er en god mor. Spgrgsmalet har karakter af at kunne
besvares med noget objektivt, som kan beskrives og slas fast. Opgaven kunne i stedet ha-
ve rummet spgrgsmal som fx: Synes du at moderen er en god mor? Hvorfor/hvorfor ikke?
Hvad er en god mor? Spgrgsmal af denne karakter ville rumme muligheder for eleverne i
forhold til at udtrykke egne selvstaendige holdninger om de veerdier og normer, som er pa
spil i teksten udsagn. Pa baggrund af ovenstaende overvejelser vurderer jeg, at kriterium

fem opfyldes med 0 point.
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En samlet gennemsnitlig vurdering af laeremidlets potentielle laeringspotentiale for si-
tueret lzering og kommunikationskritisk kompetence bliver 0,2. Jeg kan konkludere, at de
eksplicitte formuleringer omkring mal for litteraturarbejdet i leeremidlet, som jeg citerede
i starten af denne gennemgang, ikke implicit findes omsat i laeremidlets elevhenvendte

tekster.

Analyse og vurdering af leererhenvendt tekst i leerermidlet Men sikken en historie

(Skyggebjerg, 2009)

Jeg vil gennemfgre endnu en eksemplarisk analyse og vurdering af et laeremiddel til faglig
fiktionsundervisning i grundskolen. Det er Men sikken en historie. Laes et forfatterskab i
3.-4- klasse. Ole Lund Kirkegaard af Anna Karlskov Skyggebjerg (Skyggebjerg, 2009). Lee-
remidlet bestar af et haefte, hvor side 3-87 er henvendt til elever og lerer. Side 88-92 er
leererhenvendt tekst. | den leererhenvendte tekst relaterer Anna Karlskov Skyggebjerg
leremidlet til Nye Fzelles Mal og introducerer til Ole Lund Kirkegaards tekster og illustra-
tioner.

| afsnittet ”Laeselog” skriver hun blandt andet "Gennem brug af laeselog styrkes ele-
vernes individuelle laeseoplevelse, og gennem formuleringen af egne meninger (og tolk-
ningsansatser) bliver de klaedt pa til at deltage i de feelles diskussioner i klassevaerelset
(ibid., s. 91)”. Her antydes det, at elevernes iagttagelser, som skrives i deres laeselog, vil
have en meningsfuld funktion. Funktionen vil nemlig veere, at disse iagttagelser anvendes
til at kvalificere eleverne i de falles diskussioner i klassevaerelset. Der antydes med andre
ord en situeret tilgang til lzering.

Ved at formulere mal for undervisningen, som gar ud p3, at eleverne blandt andet
skal kvalificeres til at indga i “diskussioner” i klassen, kan citatet relateres til mine kriterier
under punktet “Fagligt fokus”. At diskutere kan forstas som en proces, hvor eleverne pa
baggrund af selvstandig stillingtagen blandt andet giver udtryk for egne holdninger. Jeg
finder alts3, at der i den leererhenvendte tekst eksplicit er formuleret mal, som ggr, at jeg

vil analysere og vurdere de elevhenvendte tekster naermere.
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Analyse og vurdering af elevhenvendt tekst i Men sikken en historie (Skyggebjerg, 2009)

De elevhenvendte tekster i leeremidlet bestar af to indledende afsnit, ti tekster af Ole
Lund Kirkegaard, et afsnit om hans romaner, et om hans illustrationer og et som hedder
"Forfatteren og fantasien”. Bortset fra til de to indledende afsnit findes der til hvert afsnit
elevopgaver i tilknytning til teksterne. Jeg vil her gengive eksempler pa typiske elevopga-
ver fra leremidlet. Jeg vil derefter analysere, vurdere og tildele point efter samme frem-

gangsmade, som jeg benyttede ved gennemgang af det fgrste leeremiddel.

Opgaver fra Sikken en historie (Skyggebjerg, 2009)

1. "Toogto. | Dragen optraeder tre meget forskellige drenge. Skriv fem-ti ord,
som karakteriserer Oskar, Carl Emil og Virgil. Hvilke forskelle og ligheder er der
mellem de tre drenge? Hvem af dem kan | bedst identificere jer med? Kender |

nogen, der minder om dem? (ibid., s. 18)”

2. ”"Personerne. Gruppe. Skriv ti ord, som karakteriserer smeden. Sammenlign je-
res karakteristikker af smeden. Hvilken slags voksen er smeden? Hvad laerer

han bgrnene? Hvorfor kan de godt lide ham? (ibid., s. 71)”

3.  "Tarzan. Falles. Ole Lund Kirkegaards Tarzan, Leo og pigen handler om dren-
gen Leo, der har laest en bog om Tarzan. Kender | Tarzan? Se pa bogomslagene
side 81 og lav en karakteristik af Tarzanfiguren. Sammenlign jeres karakteristik
med det, som Leo siger i starten af novellen. Har | samme syn pa Tarzan som

Leo? Hvorfor/hvorfor ikke? (ibid., s. 82)”

4.  "Venskab. To og to. Tvillingerne Anton og Arnold handler om venskabet mel-

lem tre drenge. Find fem-ti ord fra teksten, som haenger sammen med ven-

skab. Feelles. Skriv jeres venskabs-ord op pa tavlen og tal om de tre drenges
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venskab. Passer det med jeres forestillinger om venskab? Er det ok at kalde en
af sine venner for bondeost? Hvad betyder det at vaere fosterbrgdre? (ibid., s.

33)"

1. Er der tale om en tekstlaesemade, der fokuserer pa at lsesningen

indgar i en meningsfuld situation?

| alle de fire elevopgaver er der tale om, at eleverne som udgangspunkt skal nzerlzese tek-
sterne for at karakterisere personer eller relationer mellem personerne. Det er et gen-
nemgaende traek i de fire opgaver, at eleverne skal anvende resultaterne af deres tekst-
leesninger. Resultaterne skal anvendes til at skabe et fundament for eleverne pa flere for-
skellige mader. | den fgrste opgave opfordres de via tekstarbejde til identifikation med de
fiktive personer.

| den anden opgave anvendes personkarakteristikken af smeden til at kvalificere ele-
verne i deres gruppediskussion, som handler om hvilke livsvaerdier, smeden som voksen
person er udtryk for.

| den tredje og fjerde opgave anvendes litteraturarbejdet ligeledes til at fokusere pa
tekstudtrykkets vaerdier og normer. Der laegges via elevopgaverne op til laeringsprocesser,
hvor faglige begreber lzeres og anvendes funktionelt i en meningsfuld kontekst. Der foku-
seres pa, at eleverne identificerer veerdier omkring voksen-barn relationer, venskaber og
kgnsidentitet.

Kriteriets intentioner er tydelige og et gennemgaende traek ved laeremidlets elevop-

gaver. Derfor vurderer jeg leeremidlet i forhold til kriterium nummer et til 5 point.

2. Leegges der op til, at eleverne skal undersgge teksters udsagn

om verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa?

Der laegges i alle fire opgaver op til, at eleverne skal undersgge teksternes udsagn om
verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa. | den fgrste opgave skal eleverne
forsgge at identificere sig med en af drengene og teenke over, om drengene minder om
nogen, de kender. Den personlige identifikation laegger op til en ret preaecis indkredsning

af personlige karaktertraek, som for mig at se ogsa omfatter vaerdier og normer.
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| den anden opgave skal eleverne blandt andet tage stilling til, hvorfor drengene i for-
teellingen kan lide smeden. | denne stillingtagen ligger implicit en undersggelse af, hvilke
vaerdier tekstens udsagn om smeden som person repraesenterer.

| den tredje opgaves opfordring til udformning af karakteristik af Tarzan, ligger ogsa
indlejret en undersggelse af de vaerdier, teksten udsiger om Tarzan som supermandsideal.

Den fjerde opgave rummer ogsa et potentiale i relation til dette kriterium. Tekstens
udsagn om de veerdier et venskab bygger p3, er her genstand for elevernes undersggelse.
Eleverne skal i teksten finde ord, som "hanger sammen med venskab”, og vurdere de
veerdier, der ligger i den form for venskab (fx "Er det ok at kalde en af sine venner for
bondeost? (ibid., s. 33)”).

Den tydelige intention, som er et gennemgaende traek ved elevopgaverne gor, at jeg

vurderer at leremidlet opfylder kriterium to med 5 point.

3. Skal eleverne sammenholde disse udsagn og veerdigrundlag med

deres eget?

| elevopgaverne et, tre og fire vurderer jeg, at der implicit ligger didaktiske intentioner,
der svarer til intentionerne i kriterium tre. | opgave et skal eleverne sammenligne person-
lighedstraek hos fiktive personer med traek hos sig selv og andre mennesker, de kender.
Personlighedstraek er ikke ngdvendigvis udtryk for det samme, som de vaerdier en teksts
udsagn bygger pa. Dog mener jeg, at der i praksis vil vaere tale om forhold, som ligger taet
op af hinanden. Hvis man laeser teksten, Dragen, som elevopgaven tager udgangspunkt i,
vil det veere oplagt at haefte ord som fantasifuld, nysgerrig, fraek, modig, sjov pa Oskar,
som er den ene af drengene i forteellingen. En anden af drengene, Carl Emil, kan bedre
beskrives med ord som forsigtig, artig, renlig, zerlig. En sammenligning af disse traek med,
hvordan de selv er eller nogle, som de kender er, vil i mine gjne indebaere en diskussion af
livsvaerdier.

| elevopgave tre laegges der op til en sammenligning af det teksten udsiger om figuren
Tarzan. | opgaven skal eleverne diskutere, hvorvidt de er enige i den fiktive person, Leos,

syn pa Tarzan. Ligesom i opgave et, vil der i denne tilkendegivelse ligge overvejelser over
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de veerdier, der ligger til grund for Leos syn, samt overvejelser over ens egne vaerdier i
relation hertil.

| den sidste opgave handler det om de veerdier, der kan ligge i begrebet venskab. Her
tages udgangspunkt i det, teksten siger om venskab, hvorefter eleverne skal sammenligne
med de veerdier, de selv laegger i deres egne venskaber.

Den tydelige intention, som er at finde som et gennemgaende traek ved elevopgaver-

ne bevirker, at kriterium tre vurderes til at vaere opfyldt med 5 point.

4. Laegges der op til elevernes kritiske lzesning af tekster ved at

kontrastere aeldre viden med ny viden?

Jeg mener, at der i alle elevopgaverne ligger de samme intentioner som i kriterium num-
mer fire. | opgave et bestar intentionen i, at eleverne skal forsgge at identificere sig med
nogle af de personlighedstreek, som de fiktive personer fra forteellingen har. Den "zldre
viden” er i dette tilfaelde den viden, eleverne har om sig selv. Den “nye viden” er den vi-
den, de har erhvervet sig ved at lzese og forsgge at identificere sig med drengene i fortzel-
lingen. Denne proces rummer for mig at se et kritisk element, idet eleverne skal tage stil-
ling til, hvorvidt de kan identificere sig eller e;j.

| opgave to bestar den “zeldre viden” i elevernes erfaringer med forskellige voksne
personligheder. Den "nye viden” er den viden, de har faet ved at laese om smeden i for-
teellingen. Anna Karlskov Skyggebjerg opfordrer eleverne til at forsgge at bestemme hvil-
ken ”slags” voksen smeden er. | denne proces kontrasteres med den viden, eleverne alle-
rede har om voksne. Eleverne opfordres til med et kritisk blik pa teksten at indkredse,
hvad det er ved netop denne slags voksen, der ggr, at bgrnene kan lide ham (til forskel fra
andre slags voksne).

| opgave tre laegges op til sammenligning mellem en traditionel karakteristik af figu-
ren Tarzan og det syn, eleverne selv har pa Tarzan. Den “gamle” viden er i denne sam-
menhang den traditionelle beskrivelse af Tarzan, repraesenteret af Leos syn pa ham som
steerk, modig og mandig. Den “nye” viden er det syn, som eleverne far praesenteret via

pigen i fortaellingen. | denne sammenligning ligger et kritisk potentiale, som kan udfolde
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sig idet eleverne forholder sig til de intertekstuelle referencer til den originale fortzelling
om Tarzan.

Ved Igsningen af den fjerde opgave tages der udgangspunkt i de erfaringer, eleverne
allerede besidder om venskaber. Gennem laesningen praesenteres de for nye forstaelser
af det at vaere venner. Opgaven laegger op til, at eleverne kritisk skal kontrastere tekstens
udsagn om venskaber med deres egen forstaelser af venskaber.

Jeg vurderer pa baggrund af ovenstaende, at kriterium fire er opfyldt med 5 point.

5. Laagges der op til, at eleverne skal udtrykke deres egne selv-

staendige holdninger?

De intentioner, der ligger i kriterium fem kommer tydeligt til udtryk i opgave tre og fire,
mens de i opgave et og to er fravaerende. | opgave et, skal eleverne tage stilling til hvem
af de fiktive personer, de bedst kan identificere sig med. Denne stillingtagen er for mig at
se baseret pa en iagttagelse af teksttraek, som ganske vist har udgangspunkt i normer og
veerdier. | og med, at der blot laegges op til iagttagelse af disse traek, kan der ikke vaere
tale om, at eleverne skal udtrykke egen selvstaendige holdninger.

| opgave to mener jeg, at der pa samme made som i opgave et, er tale om, at elever-
ne skal ggre selvstaendige iagttagelser. Disse iagttagelser omhandler de vaerdier og nor-
mer, som smeden reprasenterer som voksenfigur. Der ligger imidlertid ikke opfordringer
til eleverne om at give udtryk for selvstaendig holdning til voksenfiguren.

| opgave tre og fire er der eksplicit formuleret opfordringer til eleverne om, at de skal
give udtryk for deres egen selvstaendige holdning til dels Tarzanfiguren og dels til vaerdier,
der knytter sig til deres forstaelse af venskab.

Den didaktiske intention er tydelig i de opgaver, hvor den er tilstede, men da den blot
findes i halvdelen af opgavetyperne vurderer jeg, at kriterium fem opfyldes med 3 point.

En samlet gennemsnitlig vurdering af leeremidlets potentielle lzeringspotentiale for si-
tueret lzering og kommunikationskritisk kompetence bliver 4,6. Jeg kan konkludere, at de
eksplicitte formuleringer i den lzererhenvendte tekst, i hgj grad findes omsat implicit i l2e-

remidlets elevhenvendte tekster.
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Jeg vil i det fglgende praesentere resultaterne af mine analyser og vurderinger af det
udsnit af laeremidler, som jeg har beskrevet i specialets afsnit seks (se s. ...). Analyserne og
vurderingerne er udfgrt som beskrevet i eksemplerne ovenfor. | skemaet anfgrer jeg fal-
gende i kolonner: titel/forfatter(e)/arstal, vurdering af hvert af de fem kriterier, samt en
gennemsnitlig numerisk vurdering, om laeremidlet indeholder en leererhenvendt tekst,
eller kun en kombineret leerer/elevhenvendt tekst. Hvert af kriterierne er til anvendelsen i
skemaet forkortet en smule. Jeg har gjort dette af hensyn til overskuelighed og pladsfor-
holdene i skemaformen.

Endelig opstiller jeg en kolonne, hvor jeg anfgrer en kort kommentar. | kommentaren
beskriver jeg, hvordan jeg vurderer ssmmenhangen i leeremidlets laererhenvendte tekst
er med den elevhenvendte tekst. Jeg vurderer her, hvordan de eventuelt eksplicit formu-
lerede mal i lererteksten er omsat i didaktiske intentioner i elevopgaverne. Enkelte ste-

der kommenterer jeg ogsa her andre af leeremidlets karakteristiske traek.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Juhuuu! PG vej i skole — Indeholder kun fiktive
til bgrn fra 5 dr. Christel :r:;:ge;:g?xt: fra
Amundsen (red.) (2009) 0 0 0 0 0 0 X 3.9
Juhuuu! Jeg kan laese Indeholder kun fiktive
L
ordlege. Christel Amund- | O 0 0 0 0 0 X 39
sen (red.) (2010)
Verden er fuld af ord. Der findes ikke eksplicit
Hanne Mgller Pedersen T;:Zf;:;iiig:lt;t:
og Lene Krogh Larsen 0 0 0 0 0 0 X X

(2010)

som opfylder nogle af
kriterierne
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Fandango mini. Trine 1 1 0 0 0 0,4 X Leeremidlet rummer
kun i meget ringe grad
May og Susanne Arne- kriteriernes intentioner
Hansen (2011)
Dansk kanon i folkesko- Kriterierne intentioner
len. Dorthe Eriksen m.fl. er antydet i den [zrer-
henvendte tekst, men
(2010) 0 0 0 0 0 0 X X Ikke omsat i de elev-
henvendte tekster
Litteraturguide til Stian Der findes kun laerer-
, , henvendt tekst. Tek-
Holes ‘Garmans gade’. sten rummer forskelli-
Kirsten Jordal (2011) 0 0 0 0 0 0 X

ge litteraturpaedagogi-
ske vinkler pa billedbg-
ger m.m., samt forslag
til elevopgaver.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
God sammenhzng
mellem formulerede
. X mal i leerertekst og
Plot 3. Stina Abildgaard 3 4 4 4 3 3,6 X X intentioner i elevopga-
m.fl. (2010) ver
Helge der ik 'ku'vaelge — De eksplicitte malfor-
og andre nye forteellin- mulerirjger.fi.nées ikke
omsat implicit i de
ger. Merete Brudholm 0 1 0 0 0 0,2 X X elevhenvendte tekster
(2009)
Men sikken en historie. God sammenhzng
Anna Karlskov Skygge- me'llem'e'kspl.latte Tnal
og implicitte intentio-
bjerg (2009) 5 5 5 5 3 4,6 X X

ner
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Titel

Forfatter(e)

Arstal

Krit 1

Leesningen
indgarien
meningsfuld
situation

Krit 2

Eleverne
skal un-
dersgge
teksters
udsagn og
veerdier

Krit 3

Eleverne skal
sammenholde
disse udsagn
og veerdier
med deres
egne

Krit 4

Eleverne
skal
laese
tekster
kritisk

Krit 5

Eleverne
skal udtrykke
deres egne
selvstaendige
holdninger

Samlet
vurdering

Leerertekst
Tekst som
er forbe-
holdt
leereren

Elevtekst
Tekst
som er
henvendt
til lerer
og elever

Kommentarer til
vurderingen:

Sammenhang
mellem lzerer-
tekst og elevtekst

Serlige karakteri-
stika

d’dansk 4.klasse. Lena
Bulow-Olsen m.fl. (2009)

2,4

Kun fa formuleringer,
som rummer de sam-
me intentioner som de
fem kriterier er udtryk
for. De elevhenvendte
tekster rummer imid-
lertid kriteriernes
intentioner i nogen
grad

Plot 4. Stina Abildgaard
m. fl. (2011)

2,8

Der er nogenlunde
sammenhang mellem
formulerede mal i
leerertekst og intentio-
ner i elevopgaver.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Leremidlet bestar af
lerervejledning. Er
X malrettet serien
Gyserklubben. Laerervej- 0 0 0 0 0 0 X Gyserklubben af Jacob
ledning. Marlene Muhlig Weinreich. Kriterierne
og Mette Teglers (2010) intentioner kan ikke
spores.
Kursus i lzeseforstdelse. Bestar at en lererhen-
vendt tekst, samt
Drageherren. Opgave- o
elevopgaver til serien
mappe til bind 1-4. Chri- | 0 0 0 0 0 0 X X

stina Staalgaard (2010)

Drageherren af Josefi-
ne Ottesen. Der findes
ikke i den lzererhen-
vendte tekst formule-
ret intentioner, der
svarer til kriterierne
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Lerermidlet bestar at
en lererhenvendt
. tekst, samt elevopga-
Laese/skrive/stavekursus. ver til serien Knivens
De udstgdte. Karin Erbo magi — 1.del af Jgrn
Jensen (2009) 0 0 0 0 0 0 X X Jensen. Der findes ikke
i den leererhenvendte
tekst formuleret
intentioner, der svarer
til kriterierne
d’dansk 5.klasse. Lena I den lzererhenvendte
. k i ioner-
Biilow-Olsen m.fl. tekst anes intentioner-
ne kun. Elevhenvendte
(2010) 3 3 2 2 4 2'8 X X tekster rummer inten-

tioner i forholdsvist
stort omfang.
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Titel

Forfatter(e)

Arstal

Krit 1

Leesningen
indgarien
meningsfuld
situation

Krit 2

Eleverne
skal un-
dersgge
teksters
udsagn og
veerdier

Krit 3

Eleverne skal
sammenholde
disse udsagn
og veerdier
med deres
egne

Krit 4

Eleverne
skal
laese
tekster
kritisk

Krit 5

Eleverne
skal udtrykke
deres egne
selvstaendige
holdninger

Samlet
vurdering

Leerertekst
Tekst som
er forbe-
holdt
leereren

Elevtekst
Tekst
som er
henvendt
til lerer
og elever

Kommentarer til
vurderingen:

Sammenhang
mellem lzerer-
tekst og elevtekst

Serlige karakteri-
stika

Fandango — dansk for
5.klasse. Trine May og
Susanne Arne-Hansen
(2009)

Der er i den laererhen-
vendte tekst fa formu-
leringer, som rummer
kriteriernes intentio-
ner. Intentionerne er
ikke omsat til elevop-
gaver i den elevhen-
vendte tekst. Leeremid-
let er praeget af tree-
ningsopgaver, som er
relativt uafhaengige af
hinanden og kontekst
og udarbejdet efter et
strukturelt mgnster.

Fantasien flyver Jonna
Byskov og Marianne
Keinicke (red.) 2009

0,4

Intentioner antydet i
leererhenvendte tekst .
Intentionerne er
naesten fravaerende i
den elevhenvendte
tekst.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Komplet umuligt. Anna Meget stor overens-
. stemmelse mellem
Karlskov Skyggebjerg mal, og implicitte
(2010) 5 5 5 5 4 4,8 X X intentioner
Der er ikke eksplicitte
mal formuleret i den
i . L. i leererhenvendte tekst,
Min historie i undervis- som svarer til kriterier-
ningen. Jens Raahauge nes intentioner. Leere-
m.fl. (2010) 1 1 0 0 0 0,4 X midlet bestar udeluk-

kende af laererhen-
vendte tekster. Der er
blandt andet forslag til
elevopgaver, som
knytter sig til serien
Min historie — erindrin-
ger for bgrn.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Pegasus 6. Cecilie Bogh 0 1 1 1 1 0,8 X Mange traeningsopga-
m.fl (2010) ver, lgsrevet fra kon-
’ tekst.
| den leererhenvendte
tekst fa formuleringer,
. som rummer kriterier-
Fandango 6. Trine May nes intentioner. Inten-
og Susanne Arne-Hansen tionerne er ikke omsat
(2010) 1 1 0 0 0 0,4 X X implicit. Leeremidlet er
praeget af traeningsop-
gaver efter et struktu-
relt mgnster.
Litteraturguide til Neil Intentionerne findes
Gaimans “Coraline’ ikke hverken eksplicit
: formuleret, eller
Karen Lise Sgndergaard 0 0 0 0 0 0 X

Brandt (2009)

implicit.

85




Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Teet pé — genre og sprog | elevopgaverne spores
6.-7- klasse. Else Marie en \{is situferet forstael-
se til laesning af tek-
Hinge og Hanne Bee- 2 0 0 0 0 0,4 X sterne.
mann (2009)
Science fiction fortaellin- | 0O 1 1 0 0 0,4 X Kriteriernes intentioner
ger Benni Bgdker (2009) g:dk::;r;.eget ringe
Litteraturguide til Anita Der er ikke eksplicit
skib’. Sofia Esmann 0 0 0 0 0 0 X X

(2010)

som relaterer sig til
kriterierne.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Litteraturguide til Oscar Der er ikke eksplicit
K. og Dorte Karrebaeks formuleret mal i den
e, . lererhenvendte tekst,
Idiot!’. Karen Lise Sgn- 1 3 2 2 2 2 X som relaterer sig til
dergaard Brandt (2009) kriterierne. Leeremidlet
bestar af lererhen-
vendt tekst, hvori der
implicit er formuleret
forslag af litteraturdi-
daktisk karakter.
Litteraturguide til Jesper Der er ikke eksplicit
Wung—Sungs Traeldr’. formuleret mal i den
leererhenvendte tekst,
Martin Blok Johansenog | O 1 0 0 1 0,4 X

Anette @ster (2010)

som relaterer sig til
kriterierne.Leeremidlet
bestar af laererhen-
vendt tekst, hvori der
implicit er formuleret
forslag af litteraturdi-
daktisk karakter.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Litteraturguide til Peter Kriteriernes intentioner
. . ikke eksplicit formule-
Mouritzens Heksermge' ret. Imidlertid findes de
Ingelise Moos og Karen 3 4 4 3 3 3,4 X X i et vist omfang i
Wilhemsen (2009) elevteksten.
Litteraturguide til Ronnie Mélene for litteratur-
Andersen ‘Date med en arbefdet stemmer p3 f3
omrader overens med
engel’. Inger-Lise Lund 1 3 3 2 2 2,2 X X kriteriernes intentio-
m.fl. (2009) ner. Disse mal omsaet-
tes kun delvis implicit i
elevopgaverne
Litteraturguide til Ina Intentionerne er ikke
Bruhn m.fls serie ‘Gen- formuleret hverken
eksplicit eller implicit.
start”. Sofia Esmann 0 0 0 0 0 0 X X

(2010)
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Tekstanalyse med Standard analysemo-
mindmaps. Anne-Dorthe deller efte.r strukturelt
menster til analyse ud
Krabbe (2010) 0 0 0 0 0 0 X X fra tekstgenrer.
Antydninger af mal for
litteraturarbejde, som
svarer til kriteriernes
intentioner. Antydnin-
ger omsaettes meget
Vild med dansk 9. Lise 0 1 1 0 1 0,6 X X svagt i elevopgaver.

Ammitzbgll m. fl. (2009)

Leremidlet praeget af
traeningsopgaver,
relativt uafhangige af
hinanden. Strukturelt
me@nster.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
L . Der er ikke i den
Undervisningsforlgb til 0 0 0 0 0 0 X X
laererhenvendte tekst
Peter Mouritzens ‘Duk- formuleret mal, der
kedrengen’. Hanne For- relaterer sig il de
singdal (2009) intentioner, der ligger i
kriterierne.
Onkel Danny. Dan Turélls Der gives i teksten
. udtryk at mal, der
farverige forfatterskab. svarer nogenlunde til
Gitte Moltzen og Birgitte 2 4 1 1 1 1,8 X intentionerne i kriteri-

Selsge Sgrensen (2010)

um fire. Intentioner
omseettes til implicitte
intentioner i flere af
elevopgaverne.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Der gives i teksten
eksplicit udtryk for mal
X . , som svarer til kriteri-
Koner og keellinger: frie ernes intentioner.
kvinder? Herrer og ho- Malformuleringerne er
mies: rigtige maend? 5 5 5 5 5 5 X henvendt til lzerer og
. lever. D del
Simon Skov Fougt (2010) elever. er er serdeles
god sammenhaeng
mellem mal og implicit-
te intentioner, der
ligger i elevopgaverne.
Verdenshistorier. En Der er i den |zererhen-
alternativ kanon. Ditte vendte tekst formmef
ret nogle af de intenti-
Marie Munch-Hansen 1 3 3 2 3 2,4 X X

(2009)

oner, som ligger i
kriterierne. Intentio-
nerne er kun delvist
omsat til implicitte
intentioner i elevopga-
verne.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Henrik Pontoppidan som Tekster om Henrik
ung. Frank Egholm An- Pontoppidan og hans
tekster med steerkt
dersen (2010) 0 0 0 0 0 0 X biografisk preeg.
Dgmt til at leve! Benny Der er i teksten hen-
Andersen er ikke til at vendt til bide lerer og
. elever eksplicit formu-
komme udenom. Gitte 2 3 2 0 1 1,6 X leret mal, som pa flere
Moltzen og Birgitte Sg- méder svarer til kriteri-
rensen (2009) ernes intentioner.
Disse mal omsattes
kun sporadisk implicit i
elevopgavernes inten-
tioner.
Graphic novels. Dansk i 0 1 0 0 0 0,2 X Kriteriernes intentioner

dybden. Thomas Thor-
hauge (2010)

kan kun i meget ringe
grad spores.
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Titel Krit 1 Krit 2 Krit 3 Krit 4 Krit 5 Samlet Leerertekst | Elevtekst | Kommentarer til
vurdering | Tekst som | Tekst vurderingen:
Forfatter(e) Leesningen Eleverne Eleverne skal | Eleverne | Eleverne er forbe- som er
indgarien skal un- sammenholde | skal skal udtrykke holdt henvendt | Sammenhang
Arstal meningsfuld | dersgge disse udsagn lese deres egne leereren til laerer mellem lzerer-
situation teksters og veerdier tekster selvstaendige og elever | tekst og elevtekst
udsagn og | med deres kritisk holdninger
veerdier egne Seerlige karakteri-
stika
Erindringer. Dansk i Der kan i elevopgaver-
dybden. Birthe Christen- ::()kr:: :;Zi;lf:f’
sen og Birgitte Therkild- 3 3 0 2 0 1,6 X som svarer til kriterier-
sen (2010) nes intentioner.
Samlet vurdering af
leeremidlerne afrundet
med en decimal. 1,2 1,6 1,1 1,0 0,9 1,1 Se konklusioner neden-

for.
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Jeg vil i denne afsluttende del af afsnit syv drage konklusioner pa undersggelsen samt re-
latere disse til specialets overordnede problemformulering. Min undersggelse af laeremid-
ler, produceret i 2009, 2010 og 2011 til faglig fiktionslasning i grundskolens danskunder-
visning ggr, at jeg kan drage flere forskellige konklusioner. Undersggelsen viser, at lere-
middelmarkedet til faglig fiktionslasning i grundskolens danskundervisning inden for de
sidste tre ar generelt set i meget ringe grad er praeget af de didaktiske intentioner, som
mine fem kriterier rummer. Konklusioner kan drages bade hvad angar de enkelte kriterier
og hvad angar det samlede syn pa situeret praksis og fagligt fokus.

Tallene for de fem kriterier afviger ikke meget fra hinanden. Det eneste resultat, som
afviger en smule fra de andre veerdier, er det for kriterium nummer to. En vaerdi, der lig-
ger mellem et og to henviser ifglge mine formuleringer vedrgrende pointgivning (se spe-
cialet side 64) til lzeremidler, hvor der i forholdsvis svag til nogen grad i fa eller flere af
elevopgaverne ligger intentioner, der svarer til kriteriets. Det vil sige, at der samlet set i
de undersggte laeremidler implicit er en forholdsvis svag intention i forhold til, at eleverne

skal undersgge teksters udsagn om verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger

o

pa.

De gvrige fire kriteriers intentioner vurderer jeg ifglge undersggelsen til at kunne
spores med en gennemsnitlig veerdi, der svarer til 0,9 og 1,2 point. Ifglge mine metode-
maessige beskrivelser i specialets afsnit seks betyder dette, at der i laeremidlerne ligger en
svag intention i fa af elevopgaverne i forhold til at understgtte de intentioner, der ligger i
de fire kriterier.

Alt i alt dokumenterer mine analyser og vurderinger, at leeremiddelmarkedet for fag-
lig fiktionslaesning ikke i disse ar er praeget af dannelsesforestillinger i et demokratisk og
kritisk literacyperspektiv. Der tages generelt ikke udgangspunkt i en forstaelse af literacy
som forankret i elevernes sociale kontekst, men laegges derimod op til undervisning, hvor
der er tendens til kontekstuafhangig treening af feerdigheder. Kun i forholdsvis ringe grad
legges der op til, at eleverne skal analysere og undersgge teksters veerdiudsagn sadan

som de laeser og forstar dem. Didaktiske intentioner, der retter sig mod at leere eleverne
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at ssammenholde egne og andres veaerdier, at forholde sig kommunikationskritisk og ytre
selvsteendige holdninger ma generelt set betegnes som svage i leeremidlerne.

| problemformuleringen (se specialet s. 5) opstillede jeg foruden specialets problem-
formulering, ogsa tre mere underordnede dele af specialets samlede problemfelt. Det
fgrste var at give det overblik over leeremiddelmarkedet med hensyn til dannelsesforestil-
linger i et demokratisk dannelse og kritisk literacyperspktiv, som undersggelsen har givet.
Den anden underordnede del af problemfeltet var at demonstrere analyseredskabets an-
vendelighed, nar et relativt hurtigt overblik over et leeremiddels didaktiske intentioner pa
de omtalte omrader gnskes. En af mine konklusioner er her, at analyseredskabet har vae-
ret relativt enkelt at anvende og derfor lever op til forventningerne pa dette omrade.

| de to naeste afsnit vil jeg behandle den tredje del af mit problemfelt, nemlig af un-
dersgge hvorvidt det udviklede analyseredskab ogsa er velegnet i forbindelse med mere
uddybende leremiddelanalyser. Jeg vil i det naeste afsnit redeggre for metodiske overve-
jelser i forbindelse med de to mere grundige lzeremiddelanalyser, jeg vil foretage i afsnit

ni.
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8. Metode. Uddybende analyser og vurderinger af

leeremidler

Jeg vil i dette afsnit redeggre for overvejelser over den metode, jeg vil anvende i det ef-
terfglgende afsnits analyser og vurderinger af to udvalgte lzeremidler. Jeg har flere formal
med at foretage de to uddybende analyser og vurderinger af laeeremidler. De fgrste analy-
ser og vurderinger, som jeg foretog i afsnit syv demonstrerede i hvilken udstraekning lze-
remiddelmarkedet for faglig fiktionslaesning er preeget af dannelsesforestillinger i et de-
mokratisk og kritisk literacyperspktiv. Et af formalene med det naeste afsnits analyser er
at vurdere om og i givet fald, hvordan implicitte leeringssyn og evalueringsformer pavirker
leremidlets samlede potentielle laeringspotentiale.

Jeg bedgmmer leeremidlernes potentielle lzeringspotentiale i det perspektiv, som mit
samlede analyseredskab er udfaerdiget i. Analyseredskabets perspektiv er defineret ud fra
teorier om demokratisk dannelse og kritisk literacy, som samles i en kommunikationskri-
tisk kompetencevinkel pa didaktisk praksis. Jeg er i min udfaerdigelse af vurderingskriteri-
er inspireret af The New London Groups kriterier for en fornyet literacypaedagogik. Grup-
pens tanker og kriterier for literacypaedagogik er pa mange mader i overensstemmelse
med de tanker og kriterier, som jeg i gvrigt har anvendt som inspirationskilde til udarbej-
delse af analyseredskabet. P4 mange omrader har gruppens to skrifter (Cope, et al.,
1996) og (Cope, et al., 2009) veeret inspirerende og bidraget med vasentlige pointer i mi-
ne teoretiske og mere praktisk didaktiske overvejelser i specialet.

Jeg vurderer dog, at gruppens vaesentligste, selvsteendige bidrag er i forhold til krite-
rierne omkring det, jeg har valgt at kalde Transformeret praksis. Inspireret af tankerne
bag Transformed practice har jeg i mit analyseredskab formuleret kriterier, som i mine
gjne fuldender tankerne bag udfzaerdigelsen af redskabet, idet det pa denne made tilfgjes

et evaluerende aspekt.
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Jeg har tidligere argumenteret for (se afsnit seks) ikke at inddrage vurdering af lzere-
midlerne i forhold til dette evaluerende og leeringsmaessige aspekt i min undersggelse i
afsnit syv. Et af formalene med analyserne og vurderingerne, som jeg vil foretage i det
naeste afsnit, vil derfor veere her at opna et mere fuldstaendigt billede af to leeremidlers
didaktiske potentiale i et demokratisk dannende og kritisk literacyperspektiv. Vurderingen
af dette didaktiske potentiales tilstedeveerelse og tydelighed vil sdledes pa flere centrale
omrader blive foretaget i relation til The New London Groups tanker om en fornyet lite-
racypaedagogik som helhed.

Jeg har valgt at foretage analyser og vurdering af laeremidlerne Koner og keellinger —

frie kvinder? Herrer og homies — rigtige maend? (Fougt, 2010) og Vild med dansk 9

(Ammitzbgl, @stergren-Olsen, & Poulsen, 2009a). Leeremidlerne er udvalgt fgrst og frem
mest, fordi de i min undersggelse i afsnit syv bedgmte dem meget forskelligt'°. Jeg fore-
stiller mig, at en naermere analyse af to sa forskelligt bedgmte laeremidler kan vaere med
til tydeligt at demonstrere mine pointer vedrgrende leeremidlers didaktiske intentioner.

En yderligere begrundelse for mit valg af Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a)
er, at forfatterne bag laeremidlet i 2009 modtog Undervisningsministeriets Undervis-
ningsmiddelpris for Vild med dansk 8 (Ammitzbgl, et al., 2008), som er udferdiget efter
de samme principper. Det er tankevaekkende, at jeg vurderer et prisvindende lzeremiddel
til at indeholde sa relativt svage didaktiske intentioner i forhold til mit analyseredskabs
kriterier.

Jeg vil foretage mine analyser og vurderinger i det naeste afsnit efter samme metode
som dem, jeg foretog i afsnit syv. Ud fra et overblik over laeremidlet, vil jeg udveelge elev-
opgaver, som jeg vurderer er typiske for leeremidlet. Jeg vil analysere og vurdere de di-
daktiske intentioner, der ligger i opgaverne i relation til de enkelte kriterier (fra seks til ti).
Jeg vil ud fra analyserne vurdere hvor svage henholdsvis staerke, intentionerne er i opga-

verne. Ud fra et skgn over hvor gennemgaende opgaverne er i leeremidlet som helhed, vil

1% koner og kaellinger — frie kvinder? Herrer og homies — rigtige maend? (Fougt, 2010) vurderede jeg til 5

point, og Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a) vurderede jeg til 0,6 point.
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jeg i forhold til den beskrivelse af pointgivning, som jeg opstillede i afsnit seks bedgmme
hvor mange point, jeg mener, leremidlet skal have.

Jeg vil give point efter hver analyse, som foretages i relation til hvert enkelt kriterium.
Efter endt analyse vil jeg foretage en udregning af den gennemsnitlige numeriske veerdi,
som jeg samlet set tildeler leremidlet. Endelig vil jeg opsummere vurderingen af lzere-
midlet i en konklusion.

De to leeremidler er begge rettet mod grundskolens 9.klassetrin, men fremtraeder
forholdsvist forskelligt. Vild med dansk 9 er et ret omfangsrigt materiale, der er beregnet
til at kunne udfylde stgrstedelen af danskundervisningen pa 9.klassetrin. Koner og keellin-
ger — frie kvinder? Herrer og homies — rigtige maend? er langt mindre i omfang og kun be-
regnet til at udggre en del af materialevalget i 9.klasse. For at fa overblik over de mange
elevopgaver, som Vild med dansk 9 indeholder, har jeg ved analyserne nogle steder valgt
at foretage kategoriseringer, optzellinger og angive skgnsmaessig andele af opgavetyper

ved procentudregninger.

98



9. Uddybende analyser og vurderinger af leeremid-

ler

Jeg vil i dette afsnit foretage to uddybende analyser og vurderinger af eksempler pa to
leremidler: Koner og keellinger — frie kvinder? Herrer og homies — rigtige maend? (Fougt,
2010) og Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a).

Jeg vil samlet set vurdere leremidlerne ud fra de fire undervisningselementer, som
mit analyseredskabs ti vurderingskriterier afspejler. Ud over de to elementer, A. Situeret
praksis og B. Fagligt fokus, som mine analyser koncentrerede sig om i undersggelsen i
afsnit syv, vil jeg her yderligere analysere og vurdere leremidlerne ud fra elementerne C.
Lzaeringssyn og D. Transformeret praksis.

En grundigere analyse og vurdering af et leeremiddel kan veaere relevant at foretage
for at fa et indblik i fx det syn pa leering, samt de evalueringsformer, der implicit ligger i et
leremiddel. Implicitte lzeringssyn og evalueringsformer vurderes at have implikationer
for, hvordan dannelsesforestillinger i et demokratisk og kritisk literacyperspektiv eventu-
elt understgttes.

Analyseredskabets kriterier afspejler centrale dele af den literacypadagogik, som The
New London Group har beskrevet i deres to tekster fra 1996 og 2009 (Cope, et al., 1996)
og (Cope, et al., 2009). Derfor vil vurderingerne ogsa veere rettet mod det potentielle lze-
ringspotentiale, der implicit ligger i leeremidlerne pa dette omrade. For det andet er min
forventning ogsa, at analyserne derved kan danne baggrund for at vurdere laeremidlerne
med hensyn til det fornyede syn pa literacypadagogik, som gruppen efterspgrger.

Dette afsnits analyser og vurderinger har dermed to formal. For det fgrste at demon-
strere mit analyseredskabs anvendelighed ved en uddybende og mere grundig lezeremid-

delanalyse og- vurdering af et lzeremiddels potentielle laeringspotentiale. For det andet at

99



relatere dette potentiale til centrale pointer fra den fornyede literacypadagogik, som The

New London Group beskriver i deres tekster (ibid.).

Analyse og vurdering af elevhenvendt tekst i laeremidlet Koner og kzellinger — frie kvin-

der? Herrer og homies - rigtige maend? (Fougt, 2010)

Leeremidlet er opdelt i et afsnit med tekster, illustrationer og opgaver omhandlende kvin-
desyn og et tilsvarende om mandesyn. Derudover indeholder leremidlet et mindre fzelles
afsnit med afsluttende opgaver samt evaluering. Laeremidlets fiktionstekster er udvalgt
efter et kronologisk mgnster.

Jeg vil i analysen i fgrste omgang koncentrere mig om at identificere og vurdere det
syn pa leering, som implicit ligger i de udvalgte elevopgaver. Jeg har i forbindelse med
analyse i forhold til kriterierne om laeringssyn udvalgt elevopgaver, som alle relaterer sig
til lzesning af novellen Ringen af Karen Blixen. Dette har jeg gjort, fordi jeg sk@nner, at det
giver den mest sammenhangende analyse. Jeg kan nemlig derved henvise til tekstens
indhold uden hele tiden at skulle referere til fx forskellige fiktive personer. De formulere-
de elevopgaver til de forskellige tekster i laeremidlet er formuleret efter det samme mgn-
ster. Dette ggr, at jeg kan ngjes med at citere fra det samme tekstforlgb og samtidig fast-

holde det eksemplariske princip i min udvaelgelse af opgaver.

Analyse og vurdering af laeringssyn i laeremidlet Koner og keellinger — fire kvinder? Her-

rer og homies — rigtige maend? (Fougt, 2010)

Inden lzesningen af leremidlets objekttekster er der under overskriften "Fer | laeser” for-
skellige elevopgaver som oplaeg til eftertanke, refleksion og debat. Jeg gengiver her et
udvalg af de opgaver, som indleder laesningen af novellen Ringen af Karen Blixen. Jeg

nummererer de udvalgte opgaver, sa det er enklere at henvise til dem i analysen.

Historiefortaelleren. Karen Blixen.
For | leeser
Grupper

Tal sammen om drgmme:
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1. Hvilke dremme og @nsker har | for jeres liv?
2. Hvilke drgmme og @gnsker har jeres forzeldre for jeres liv?
3. Hvordan pavirker disse drgmme og gnsker jeres liv?

4. Hvor vigtige er dremme og gnsker?

Sammen
Nu skal | lzese en novelle af Karen Blixen fra 1958, Ringen. Novellen foregar dog

laengere tid tilbage.

5. Undersgg i klassen, hvor mange af de foraeldre, der er gift, der baerer viel-
sesring. Hvilken symbolsk vaerdi tillzegger | det at baere vielsesring?

6. Hvor vigtig er ligevaerdighed i parforholdet? Er det vigtigt med felles inte-
resser? Samme uddannelsesniveau? Samme indkomst? Samme deltagelse i

de huslige pligter? (Fougt, 2010, s. 35).

[Efter laesning af novellen er der flere forskellige elevopgavetyper. | det fglgende gengiver

jeg udvalgte opgaver]

To og to sammen

7. Er l umiddelbart enige eller uenige med Lovise i, at segteskabet med Konrad

ma opgives? Begrund jeres svar med eksempler fra teksten.

Grupper

8. Naerlaes mgdet med faretyven i lysningen. Hvorfor gar Lovise derhen? Hvad

sker der med Lovise? Begrund med eksempler fra teksten.

To ogto

9. Giv jeres eget bud pa en fortszettelse af historien. Hvad sker der efterfgl-

gende? Skriv stikord.

Sammen
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10. Hvad handler novellen om**!, og hvad drejer novellen sig om*? Er | enige?

11. Hvilket kvindesyn praesenteres i teksten?

12. Hvordan opfatter | Karen Blixens budskab? Begrund med eksempler fra
teksten?

13. Hvilken udvikling i kvindesynet opfatter |, der er sket fra Blichers (1830)
over Amalie Skram (1900) til Karen Blixens (1958)? (Fougt, 2010, 45-47).

Jeg vil nu analysere de gengivne elevopgaver ud fra den didaktiske intention, der ligger i

kriterium nummer seks:

6. Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for

flere forskellige svar?

Leeringsprocesser i et sociokulturelt perspektiv rummer muligheder for den enkeltes in-
tentionelle konstruktion af viden. | kriteriet er dette udmgntet i et krav til den elevhen-
vendte tekst om, at der skal veere muligheder for, at eleverne kan komme frem til forskel-
lige svar. Dette skal forstas som modsatning til elevopgaver, der laegger op til ét rigtigt
svar fx forstaet som en form for reproduktion af tilsyneladende objektive teksttraek.

| flere af de ovenfor citerede elevopgaver ligger der implicit mulighed for, at eleverne
ud fra det faelles tekstoplaeg, konstruerer deres egne svar. De indledende spgrgsmal
(spergsmal 1-6) ansporer eleverne til refleksioner, der tager udgangspunkt i deres egne
personlige forhold. Der skabes dermed en forforstaelse inden laesningen af teksten, som
man ma formode styrer eleverne i deres laesning af teksten. Eleverne vil vaere tilskyndede
til at laese teksten pa en made, som skaber mening i forhold til deres forudgaende reflek-
sioner omkring blandt andet dremme, gnsker, foraeldreforventninger, segteskab og lige-
veerdighed i parforholdet. Disse forudgaende refleksioner er foregaet som en mental pro-

ces hos den enkelte i samspil med andre elever i grupper og i klassefaellesskabet. Den

" *henviser i leeremidlet til seerlige fagbokse, som findes rundt omkring i bogen. De indeholder definitioner
og forklaringer pa ord og begreber.
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umiddelbare forstaelse af teksten konstrueres derefter for den enkelte i mgdet med tek-
sten.

| flere af opgaverne, som fglger efter laesningen af novellen, laegges op til, at der kan
vaere forskellige svar pa vaesentlige forhold vedrgrende laesningen af teksten. Eleverne
kan have flere forskellige bud pa, om Lovise ma opl@se agteskabet (elevopgave 7). Disse
overvejelser vil sandsynligvis for den enkelte elev relatere sig til de refleksioner, som for-
forstaelsen var med til at skabe hos dem. Ligeledes vil elevopgaver som otte og ni, kunne
give anledning til flere forskellige iagttagelser og svar. Der vil sandsynligvis veere mange
forskellige udlaegninger af mgdet mellem Lovise og faretyven og af den fortsaettelse, som
eleverne opfordres til at skrive.

| opgaverne ti til tretten laegges der op til afsluttende tolkninger og til, at eleverne re-
laterer det kvindesyn, der kommer til udtryk i Ringen med det, der kommer til udtryk i
nogle af lzeremidlets andre tekster. Her er der mulighed for, at eleverne forholder sig
selvstaendigt til det, teksten udsiger om kvinder og relatere dette til andre teksters ud-
sagn om samme emne. Jeg vurderer, at der i disse opgaver ligger flere muligheder for, at
eleverne kan have forskellige svar.

Idet jeg vurderer, at de didaktiske intentioner, som kriterium nummer seks rummer,
er et tydeligt og gennemgdende traek ved laerermidlets elevhenvendte tekster, vil jeg nu-

merisk bedgmme dette kriterium som opfyldt med 5 point.

7. Laegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en

eller flere mader?

Der skal i forhold til dette kriterium vurderes, om der i den elevhenvendte tekst laegges
op til, at eleverne samarbejder. Denne udlaegning af samarbejdets karakter tager ud-
gangspunkt i en dialektisk forstaelse af laeringens natur. Den enkeltes laeringsproces fore-
gar i samspil med den kontekst, individet lever i. | denne forstaelse fremmes elevernes
leeringsprocesser i skolen, nar de ogsa far muligheder for at afprgve hypoteser og argu-
menter med hinanden. Denne forstaelse indebarer, at samarbejdet raekker ud over ud-
veksling af umiddelbare iagttagelser. Det indebaerer, at der skabes undervisningssituatio-

ner, hvor kommunikationsformerne abner mulighed for, at eleverne ogsa kan positionere
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sig som subjekter med holdninger og veerdier. De citerede elevopgaver (1-13) vurderer jeg
pa flere mader dbner for samarbejde mellem eleverne pa den ovenfor beskrevne made.

| de indledende opgaver skal eleverne starte med at beskrive hvilken betydning
drgmme og @gnsker har for dem pa flere forskellige planer. | det fjerde spgrgsmal laegges
op til, at de kan diskutere, hvor meget dréemme og @nsker betyder for dem i deres liv. Der
benyttes ganske vist verbet at tale om den proces, der laegges op til. | og med, at der leg-
ges op til, at samtalens omdrejningspunkt er den rolle dremme og gnsker spiller i elever-
nes liv og at spgrgsmalene har karakter af stor abenhed, vurderer jeg, at der reelt laegges
op til en diskussion. Dette indebaerer for mig at se en god anledning til, at de kan udtrykke
sig, lytte til hinanden og maske i denne laeringsproces revidere deres egne forventninger
til tilveerelsen.

Elevopgaverne er generelt praeget af en dbenhed, som giver rig mulighed for at ele-
verne kan positionere sig selvstandigt. Der benyttes i elevopgaverne tiltaleformen /, og
det markeres da ogsa skiftevis, om der laegges op til samtaler/diskussioner pa klassen, i
grupper eller to og to.

Efter laesning af Ringen formodes eleverne at veere inspireret til eftertanke og lydhgr-
hed i endnu et samarbejde (to og to og i grupper) omkring arbejdet med teksten. Tekstar-
bejdet munder ud i diskussioner om vaesentlige forhold (blandt andet segteskab og kvin-
desyn). Der laegges der op til, at eleverne skal samarbejde om at diskutere disse tekstud-
sagn. Derved er malet at kvalificere elevernes laeringsproces, sa de bliver dygtigere til at
gennemskue teksters udsagn om verden og i en dialektisk bevaegelse mellem verden og
subjektet styrkes i selv at vurdere vaerdier og holdninger.

Pa baggrund af ovenstaende analyse, vurderer jeg, at de intentioner omkring samar-
bejde, som kriterium syv er et udtryk for, er et tydeligt og gennemgaende traek ved dette
leeremiddels elevhenvendte tekster. Dette mener jeg er argumenter for, at leeremidlet

bedgmmes til 5 point pa dette omrade.

8. Tages der i leeremidlet hgjde for elevers forskellige forudsaetnin-

ger og kulturelle udgangspunkt?
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Udviklingen af dette kriterium for vurdering af leeremidler baserede jeg pa nogle The New
London Groups pointer fra deres tekst fra 1996 (Cope, et al., 1996) (se specialet s. 23-25).
Her udlzegger jeg en af pointerne som blandt andet det, at der generelt ggres op med ud-
dannelsesmaessige mal, som ” kraever ensretning og reproduktion af et norm- og ideolo-
gisk baseret tilbud om en bestemt form for dannelse”.

The new London Group argumenterer i deres tekst for en aendret literacypaedagogik
pa baggrund af flere forhold. Der tales om den ulighed i samfundet, som undervisningssy-
stemet vedblivende er med til at fastholde samt om stigende grad af globalisering. Netop
globaliseringens stigende krav til uddannelsessystemet i forhold til at tage udgangspunkt i
stgrre mangfoldighed hvad angar kulturer og lingvistisk variation, har med dette kriterium
at gore.

Set i lyset af disse intentioner er det en svaghed ved laremidlet, at det kun indehol-
der danske tekster og, at der ensidigt refereres til danske forhold. Nar der i opgave tret-
ten spgrges til hvilken udvikling i kvindesyn, eleverne oplever, der er sket “fra Blichers
(1830) over Amalie Skram (1900) til Karen Blixens (1958)? (Fougt, 2010, 46), rettes blikket
her ensidigt mod opfattelsen af kvindekgnnet i dansk litteratur.

Der underforstas samtidigt, at det er sadan, kvindekgnnet er blevet opfattet generelt
i samfundet og blandt folk i almindelighed. Der perspektiveres ikke til, at der i andre sam-
fundslag end dem, der beskrives i de skgnlittersere tekster, kunne vaere andre opfattelser
af kvindekgnnet. Den udvalgte litteratur kommer til at fremsta som repraesentanter for
det syn pa kvinder, der gjaldt generelt set. Det er en svaghed, at det er kvindesynet (og
mandesynet) i den privilegerede klasse, skildret via den anerkendte danske litteratur, der
i fokus. Ved at prioritere netop disse tekster, foretages samtidig en positionering af syns-
vinklen, som maske g@r det vanskeligt for elever fra andre samfundslag og af anden etnisk
oprindelse at relatere sig til tekstarbejdet.

Pa baggrund af ovenstaende analyser og overvejelser, vurderer jeg, at kriterium ot-
te i leremidlet er opfyldt med 0 point.

Jeg vil i det fglgende analysere forskellige elevopgaver fra laeremidlet i forhold til de
intentioner, der ligger i mine kriterier under D. Transformeret praksis (se specialet s. 51-

53). De intentioner, der ligger i kriterierne under Transformeret praksis, retter sig mod
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den evalueringspraksis, som der eventuelt laegges op til i leeremidlet. Kriterium ni (Gives
der i lzeremidlet mulighed for, at eleverne afpraver ny viden i autentiske situationer?) af-
spejler leeringsprocesser, hvor eleverne afprgver ny viden i situationer, som er sa autenti-
ske som muligt. Ved denne afprgvning evalueres den nye viden samtidig. Eleven far mu-
lighed for at undersgge, hvordan ny viden tilfgjer eleven nye muligheder i forhold til at
handle diskursivt.

Kriterium ti (Gives der i leeremidlet ideer til hvordan laereren og eleverne kan evaluere
elevernes lzereprocesser i form af registrering af tegn pa laering?), betoner tillige en evalu-
erende vinkel pa undervisningen. Dette kriterium retter sig mod intentioner, der kan ligge
i et leeremiddel ved at anvise laereren og eleverne feelles muligheder for at registrere tegn
pa, at der sker relevant faglig laering i undervisningen.

De didaktiske intentioner, der ligger i bade kriterium ni og ti omhandler altsa maden,
der laegges op til evaluering pa. Jeg vil i fgrste omgang indkredse, om der i nogle af elev-
opgaverne implicit ligger evalueringsintentioner. Dernaest analyseres disse elevhenvendte
tekster med henblik pa at vurdere, om der er tale om evalueringsformer, som er i overens-

stemmelse med de evalueringsintentioner, der ligger i de to kriterier.

Analyse og vurdering af transformeret praksis i leeremidlet Koner og kallinger — fire

kvinder? Herrer og homies — rigtige maend? (Fougt, 2010)

Jeg vil gengive typiske elevopgaver, som jeg vurderer rummer aspekter af evaluering. Af
hensyn til overskueligheden i analysen gives de valgte elevopgaver numre. Efter hver fik-
tionstekst er der i leremidlet elevopgaver, hvor der laegges op til, at eleverne skal analy-
sere, diskutere og fortolke teksten pa flere forskellige mader. Hver opgavesekvens afslut-
tes med to til tre forskellige opgaver under overskriften Lyst til mere? Flere af disse opga-
ver har karakter af evaluering. Jeg vil her gengive nogle udvalgte opgaver af denne type,

som knytter sig til klassens laesning af novellen Mere Kaffe? af Helle Helle (2000):

1. Skriv Ole Hansens indre monolog*, mens Betina tale med ham. Hvad siger han til

sig selv?
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2. Beskriv — med minimalistisk fortzellestil — hvordan der langsomt kommer liv i jeres
klasselokale om morgenen, nar de forskellige elever mgder i skole. Skriv sa regi-
strerende som muligt.

3. Lav et forfatterportraet af Helle Helle pa % A4-side, som | evt. kan samle til et tema-
nummer om kgnsroller. Hvem var hun, hvor kom hun fra, og hvad kendetegner

hendes made at skrive pa? Hvad er hun mest kendt for? (Fougt, 2010, s. 61).

Den midterste del af laeremidlet bestar af elevopgaver, som har til hensigt, at eleverne
skal foretage evaluering og status pa arbejdet med teksterne. Her fra citerer jeg fglgende

elevopgave:

4. Inden | eventuelt gar videre til den afsluttende opgave eller til evalueringen, kan |
gore status: Hvordan opfatter | udviklingen i kgnsroller og identitet hos kvinder og

maend? (ibid., s. 62).

Der opfordres herefter til faelles samtale pa klassen og i grupper, hvor omdrejningspunk-
tet er en opsummering af det, der er leert med hensyn til kenssyn. Samtidig skal eleverne
relatere det lzerte til deres eget eventuelt &ndrede syn pa kgn. Inden den evaluerende

del af lzeremidlet er der forslag til, hvordan eleverne kan skrive:

5. [...] et skarpt debatindlzaeg til en landsdaekkende avis om kgnsroller i dag (ibid., s.
65).

Dernaest fglger forskellige ideer til, hvordan debatindlaegget kan bygges op. Undervejs i
dette oplaeg til eleverne, er det bemaerkelsesveerdigt, at opgaven skifter betegnelse fra at
veere "et skarpt debatindlaeg til en landsdaekkende avis (ibid., s. 65)” til at vaere en "opga-

ve (ibid., s. 68)". Selve evalueringen bestar af opfordringer til:

6. individuelle og feelles refleksioner ud fra logbgger og portfolio (ibid., s. 68-69).

Jeg vil i det fglgende analysere de gengivne elevhenvendte tekster i relation til de intenti-

oner, der ligger i de to vurderingskriterier.
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9. Gives der i leeremidlet mulighed for, at eleverne afprgver ny vi-

den i autentiske situationer?

| elevopgaverne nummer tre og fem mener jeg, at der er tiltag til ,at eleverne gives mulig-
heder for at afprgve deres nye viden om kgnssyn og k@nsidentitet i autentiske situationer.
At producere et temanummer om kgnsroller (opgave tre) vil i sig selv indebaere mulighe-
der for at eleverne kan fa afprgvet deres nye viden i en anderledes situation. Det er dog
uvist hvem modtageren af temanummeret er. Dette faktum ggr, at den didaktiske inten-
tion, som eventuelt kunne have rettet sig imod afprgvning af ny viden i en autentisk situa-
tion er forholdsvis svag.

| elevopgave fem er det ligeledes uklart hvem modtageren er i den kommunikations-
situation, der laegges op til. Der indledes med at skitsere “en landsdakkende avis (ibid., s.
65)”, og dermed underforsta avisens mange leesere som modtagere. Det er som udgangs-
punkt et urealistisk udgangspunkt at have for en kommunikationssituation i skolesam-
menhang. Det viser sig da ogsa, at avisindlaegget i virkeligheden er en opgave, som ele-
verne "afleverer (ibid., s. 68)”. Det fremgar ikke eksplicit hvem, opgaven skal afleveres til,
men i kraft af, at elevproduktet nu kaldes en opgave, er det nok leereren og ikke en avis-
redaktion/en gruppe af avisleesere, som er de reelle modtagere.

Jeg vurderer, som i den foregdende elevopgave, at der i denne opgave kun er en svag

intention, der matcher kriteriet, og bedédmmer kriteriet opfyldt med 1 point.

10. Gives der i leremidlet ideer til hvordan laereren og eleverne
kan evaluere elevernes laereprocesser i form af registrering af

tegn pa laering?

De intentioner, der ligger i dette kriterium, knytter sig til det foregaende kriterium. Det vil
sige, at kriteriet ikke blot retter sig mod, at der i leeremidlet skal laegges op til, at tegn pa
leering i bred forstand skal kunne registreres. Der sigtes specifikt mod laeringsprocesser,
som sker, nar eleverne far muligheder for at afprgve ny leering i autentiske situationer.
Dette betyder, at tegn pa den form for laering, som kan demonstreres som feerdigheder i

at udfeerdige personkarakteristikker, miljgbeskrivelser og redeggre for fortalleforhold i
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en tekst og lignende, ikke kan henregnes til tegn pa lzering i forhold til dette kriteriums
intentioner. Der ma vaere tale om tegn pa laeringsprocesser, hvor eleverne demonstrerer
flere og mere nuancerede muligheder for at handle inden for diskurser, som er relevante
for deres liv som borgere i et demokratisk samfund.

| vurderingen af leeremidlet relateret til det foregaende kriterium (ni) indkredsedes, at
blot to af de udvalgte elevopgaver rummede intentioner om at skabe autentiske situatio-
ner i undervisningen. Derfor vil min vurdering af laeremidlet relateret til dette kriteriums
intentioner (ti) ogsa rette sig mod disse to elevopgaver.

Det kunne i den sammenhang have vaeret interessant, hvis laeremiddelforfatterne
havde taenkt elevopgaverne ind i en mere autentisk lignende kommunikationssituation.
Temanummeret om kgnsroller, som der laegges op til, at eleverne producerer i elevopga-
ve tre, kunne have haft en reel modtager i fx en parallelklasse, venskabsklasse, skolebibli-
oteket, eller i det mindste i foraeldregruppen. Debatindlaeggene, som elevopgave fem er
centreret om, kunne have vaeret bragt i skoleblad, pa skolen/klassens hjemmeside eller
lignende med opfordring til reel respons og debat fra afsendernes side.

Tegn pa laering kunne i disse processer have veaeret, at eleverne har andret eller nu-
anceret deres viden og syn pa kgn og kgnsidentitet. Det kunne vzere, at de var blevet bed-
re og mere nuancerede i deres mader at argumentere for deres holdninger pa, bedre til at
lytte og overveje andres holdninger pa disse omrader.

Det skal naevnes, at leeremiddelforfatterne laegger op til refleksioner, som pa nogle
mader ligner den naevnte slags i afsnittet "Nar kgnnene mgdes (ibid., s. 62)”. Disse reflek-
sioner forestilles at skulle forega dels i klassefaellesskabet og gruppevis, og ikke pa nogen
made afprgves i autentiske situationer.

Min konklusion pa analysen er, at der i leremidlet ikke er intentioner, som modsvarer
dem i kriterium nummer ti. Jeg bedgmmer derfor dette kriterium til at vaere opfyldt med
0 point.

Efter endt analyse af leeremidlet Koner og keellinger — frie kvinder? Herrer og homies —
rigtige maend? (Fougt, 2010), vil jeg nu sammenfatte min analyse og foretage en samlet
vurdering. En samlet bedgmmelse af lzeremidlet er, med mine seneste vurderinger i for-

hold til kriterierne seks til ti, 3,6. | min fgrste vurdering, som kun indbefattede mit analy-
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seredskabs fgrste fem kriterier, resulterede i bedgmmelsen 5. Mine fgrste analyser de-
monstrerede, at der i lzeremidlet implicit ligger didaktiske intentioner, der understgtter
en situeret tilgang til undervisning samt et overordnet demokratisk dannelsesideal. Mine
analyser i dette afsnit viser, at det laeringssyn, der implicit ligger i leeremidlets elevhen-
vendte tekster, understgtter dette ideal. Der laegges op til muligheder for konstruktion af
viden i en vekselvirkning mellem individ og feellesskab.

Mine seneste analyser viser desuden, at leeremidlet ogsa har visse svagheder, nar det
vurderes i forhold til samtlige kriterier i mit analyseredskab. Disse svagheder er fokuseret
ombkring kriterierne otte, ni og ti. Med hensyn til at laegge op til undervisning, som i hgjere
grad rummer den diversitet som globalisering, sociale forskelle i samfundet og udbuddet
af kommunikationsformer skaber, har mine analyser demonstreret en svaghed ved lere-
midlet. Ligeledes er der et naesten totalt fravaer af muligheder for evaluering og registre-
ring af evaluering forstaet som afprgvning af ny viden i autentiske situationer. Disse sidste
tre kriteriers intentioner er i hgj grad inspireret af The New London Groups (Cope, et al.,
1996) og (Cazden, 2006) tanker om en fornyet literacypaedagogik.

| relation til problemformuleringen for specialet, viser mine analyser, at leeremidlet
Koner og keellinger — frie kvinder? Herrer og homies — rigtige maend? (Fougt, 2010) er et
eksempel pa et lzeremiddel, som er praeget af dannelsesforestillinger i et demokratisk og
kritisk literacyperspektiv. Der laegges i leeremidlet op til, at eleverne gennem tekstarbej-
det analyserer, fortolker og tager selvstaendigt stilling til egne og andres udsagn om ver-
den pa vaesentlige omrader. Pa denne made laegges der op til understgttelse af elevernes
kommunikationskritiske kompetence.

Vasentlige tilfgjelser til denne ellers positive vurdering af leeremidlet er de skitserede
mangler. Et vaesentligt traek i elevernes opdragelse til livet i et demokratisk samfund, som
er praeget af social og lingvistisk diversitet, er at de mgder et uddannelsessystem, hvor
undervisningen er praeget af og rummer denne sammensathed. Sammen med de mader,
der laegges op til evaluering pa, er dette en svaghed ved laeremidlet, som mine analyser

har dokumenteret.
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Analyse og vurdering af elevhenvendt tekst i leeremidlet Vild med dansk 9 (Ammitzbgl,

et al., 2009a)

Jeg vil nu foretage den anden af to uddybende analyser af udvalgte laeremidler. Leeremid-
let Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a) vurderede jeg ligeledes i forbindelse med
mine analyser til undersggelsen, som jeg har gjort rede for i afsnit 7. Der vurderede jeg
leremidlet i relation til kriterier omhandlende Situeret praksis og Fagligt fokus og bedgm-
te samlet set kriterierne til at vaere opfyldt med 0,6 point. Den analyse, jeg nu vil foretage,
forventes at vise resultater, som enten understgtter den fgrste eller tilfgjer nuancer, som
pavirker det samlede billede af lzeremidlets potentielle laeringspotentiale.

Leremidlet bestar af leerervejledning (leererhenvendt), grundbog (elev— og leererhen-
vendt), website og dvd (begge elev og— laererhenvendt). “Pa websitet kan eleverne finde
yderligere materiale som fx analysevaerksted, filmplayer med kortfilm, dokumentarfilm og
reklamefilm, musik og hyperfiktion. Dvd “en [...Jrummer film, der supplerer det faglige
stof i bogen (Ammitzbgll, @stergren-Olsen, & Poulsen, 2009b, s. 5).” Ud fra den gengivne
beskrivelse af website og dvd vurderer jeg, at der i denne sammenhang ikke er grund til
seerskilt analyse og vurdering af disse to produkter. Jeg vil her koncentrere mig om de in-
tentioner, der ligger i grundbogens tekster.

Grundbogen er opdelt i syv sekvenser, der hver bestar af forskellige tekster og elev-
opgaver under en samlende tematiserende overskrift. Jeg vil anvende samme frem-
gangsmade som i de gvrige analyser. Jeg vil her gengive udvalgte elevopgaver fra lere-
midlet, som jeg anser for at vaere typiske for l&eremidlet som helhed. Jeg vil nummerere
elevopgaverne for at ggre henvisninger til de enkelte opgaver i analysen sa overskuelige

som muligt.

Analyse og vurdering af lzeringssyn i leeremidlet Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al.,

2009a)
Jeg vil indlede med at analysere lzeremidlet i relation til kriterium nummer seks:

6. Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster mulighed for

flere forskellige svar?
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Til hver af laeremidlets syv sekvenser hgrer blandt andet elevopgaver. Jeg gengiver her
udvalgte elevopgaver fra flere af sekvenserne. De fgrste elevopgaver, jeg gengiver her, er
tilknyttet novellen Nattens dronning af Tove Ditlevsen (1952). Teksten og opgaverne ind-

gar i sekvensen under overskriften Den utrolige fortzeller:

1. Lees Nattens dronning af Tove Ditlevsen
2. Undersgg novellens komposition, se evt. side 168",

3. Beskriv miljget i teksten, se evt. side 168.

[Derpa folger yderligere otte lignende opgaver, som laegger op til beskrivelser af perso-
ner, fortzellerposition og synsvinkel og symboler. Opgaverazkken omkring Nattens dron-

ning slutter med den her gengivne opgaver nummer fire]
4. Kan du perspektivere *13 hovellen? (Ammitzbgl, et al., 20093, s. 167).

Efter en opteelling og et skgn over laeremidlets elevopgaver, vurderer jeg, at ca. 75 % af
dem er af ovenstdaende karakter. Der er i de citerede opgavetyper et tydeligt bagvedlig-
gende strukturelt mgnster. En forholdsvis traditionel tilgang til litteraturanalyse, hvor de
forskellige dele i de fleste tilfaelde ikke har forbindelse til hinanden. Der laegges op til, at
eleverne identificerer relativt indiskutable teksttreek, og i de fleste tilfaelde gives ikke mu-
ligheder for flere forskellige elevsvar.

Mit sk@n viste ogsa, at de resterende 25 % af elevopgaverne fordelte sig nogenlunde lige-
ligt mellem to andre typer af elevopgaver. Den ene af disse opgavetyper er karakteriseret
ved at rumme mulighed for mere end et svar, uden dog at leegge op til, at der kan vaere
mange forskellige svarmuligheder. De sidste 10-15 % af elevopgaverne vil jeg karakterise-

re som elevopgaver, der rummer muligheder for flere forskellige svar.

2 p3 side 168 i leeremidlet findes beskrivelser af, hvad komposition, miljg- og personskildring og perspekti-
vering er.

13 . . . . .
ikonet henviser til en faktaboks med narmere information om et ord eller emne.
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Jeg vil her fgrst gengive to eksempler pa elevopgaver, som jeg mener kan give anledning

til mere end ét svar:

5. Erfortzelleren palidelig — hvorfor, eller hvorfor ikke? (ibid., s. 192)
6. Hvorfor fremmer overdrivelsen (eller Iggnen) ofte den gode historie? (ibid., s.

153)

| elevopgave fem, fremgar det tydeligt, at der her kan vaere mere end et svar, nemlig ret
praecist to. | opgave seks lzegges umiddelbart op til flere forskellige svar. Imidlertid under-
forstas det i spgrgsmalet, at “overdrivelsen [ofte fremmer] den gode historie (ibid., s.
153)”. Spgrgsmalet laegger pa den made op til, at eleverne skal finde begrundelser for
dette fastslaede faktum, hvilket i sig selv giver begraensede svarmuligheder.

Eksempler pa den sidste kategori af elevspgrgsmal, hvor jeg mener, at der gives mulighe-

der for flere svar, gengives som det naeste:

7. Undervejsivideoen ses Isam B nogle steder, der ikke ligner Danmark. Hvor
tror du, det er? Hvorfor inddrager Isam B disse steder i videoen? (ibid., s. 12)
8. Drgft konsekvensen af hhv. at lyve overfor dig selv og at lyve over for andre

(ibid., s. 153).

De to gengivne elevopgaver mener jeg er af en sadan karakter, at eleverne her har mulig-
heder for ikke blot at skulle reproducere teksttraek eller allerede givne konventioner om-
kring tekster og tekstlaesning.

Jeg vurderer samlet set, at de intentioner, som eksplicit formuleres i kriterium num-
mer seks, kan spores i nogle fa af leeremidlets elevhenvendte tekster i nogen grad. Jeg
vurderer derfor dette kriterium til af veere opfyldt med 1 point.

Jeg vil i det fglgende analysere elevhenvendte tekster i relation til det naeste vurde-
ringskriterium (analyseredskabets kriterium nummer syv), der ogsa omhandler laerings-
syn. Jeg vil i analysen henvise dels til de ovenfor gengivne elevhenvendte tekster, dels til
nogle flere, som jeg vurderer er relevante i denne sammenhang, og som gengives heref-

ter.
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7. Laegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en eller

flere mader?

Ved elevopgavetyperne et til fire, leegges der i laeremidlet ikke op til, at eleverne samar-
bejder. Det er udpraeget soloopgaver, hvor det samtidig er uvist, hvad opgavebesvarel-
serne skal bruges til. | leeremidlet findes imidlertid eksempler p3, at der ved denne opga-
vetype leegges op til samarbejde. Opgavetypens reproducerende karakter bevirker dog, at
den form for samarbejde, som der laegges op til, virker relativt overfladisk, og derfor ikke
lever op til den intention, der ligger i kriteriet.

Laeremidlets elevhenvendte tekster er blandt andet karakteriseret ved, at det er uvist
om henvendelsen sker til hver enkelt elev som en individuel henvendelse eller til flere af
eleverne af gangen, hvor der sa i givet fald kunne vaere tale om en form for samarbejde.

Nogle steder er henvendelsen dog formuleret i anden person ental, som fx her:

9. Forfglg fortzelleren. Lav en tidslinje over, hvornar han dukker op i novellen, og
hvor han er. Giv en karakteristik af fortaelleren pa baggrund af de oplysninger,

du far i novellen (ibid., s. 191).

Henvendelsesformen indikerer, at der her er tale om en elevopgave, hvor det forventes,
at eleven besvarer opgaven alene. Som en sidebemaerkning kan det anfgres, at leeremid-
delforfatterne i lzerervejledningen beskriver arbejdsmetoden, der knytter sig til tekster og
elevopgaver. Elevopgave nummer ni knytter sig til teksten Polterabend af Jan Sonner-
gaard (1997). Det er tankeveekkende, at lzeremiddelforfatterne i leerervejledningen be-
skriver arbejdsmetoden til de opgaver, der knytter sig til Polterabend som ”Individu-
elt/evt. i grupper (Ammitzbgll, et al., 2009b, s. 99)”. Der er for mig at se intet i la&eremid-
lets elevhenvendte tekst, der antyder, at et samarbejde mellem to eller flere elever kunne
bibringe positivt til laeringsprocessen. Der er i le&eremidlets leerervejledning og grundbog
flere eksempler pa denne diskrepans (fx i forhold til teksten Ndede de faergen (Ammitzbgl,
et al., 20093, s. 196) og (Ammitzbgll, et al., 2009b, s. 99).

Som naevnt er der imidlertid i leeremidlet eksempler pa elevopgaver, hvor der opfordres

til samarbejde. Det samarbejde, der lsegges op til, antager forskellige former. Jeg har
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ovenfor beskrevet det samarbejde, der laegges op til i mange af elevopgaverne som rela-
tivt overfladisk.

Der findes dog i leeremidlet opgaver (mit skgn viste, at det drejer sig om cirka 10-15 % af
opgaverne), som laegger op til et samarbejde, som jeg vurderer er mere dybdegaende,
end det jeg netop har beskrevet. Flere opgaver laegger op til, at samarbejde forstas som

en drdftelse:

10. Dregft, hvad billedet betyder for vores forestillinger om katastrofer, ngd og
elendighed (Ammitzbgl, et al., 20093, s. 123).

Denne elevopgave samt elevopgave nummer otte udtrykker den samme forstaelse af
samarbejde. Jeg vurderer, at et elevsamarbejde, der indebaerer en drgftelse af forskellige
forhold repraesenterer en grad af samarbejde, som kraever, at der meningsudveksles og
argumenteres.

Jeg vurderer da ogs3, at elevopgaver, som er formuleret som opgaverne otte og ti,
kun indebeerer, at eleverne til en vis grad bringer deres egen vaerdier og holdninger i spil.
Dette betyder, at den grad af samarbejde, der her leegges op til forbliver pa et relativt
overfladisk niveau. Fx leegges der i opgave ti op til, at drgftelsen koncentrerer sig om vo-
res forestillinger om katastrofer, ngd og elendighed.*

Ved anvendelsen af personligt pronomen i fgrste person flertal, peges der ud af tek-
sten pa et noget diffust afgraenset antal mennesker. Elevopgave ti knytter sig til et billede
af en lille pige i en hospitalsseng. Hun er jordskaelvsoffer efter et voldsomt jordskaelv i
Pakistan i 2005. Tilsammen konstruerer billedet og maden, hvorpa teksten udpeger en
afgraenset gruppe af mennesker, en forestilling om dem og os. Os, som omfatter alle os,

der kun kan ggre os forestillinger om katastrofer, ngd og elendighed, men som lever i me-

“ Jeppe Bundsgaard beskriver begrebet deixis i Kompetencer i dansk: ”Deixis kommer af graesk finger og
betyder at pege. [...] Vi kan pege pa forskellige grupper med ordet vi, fx pa alle kristne hvide danskere, pa
alle kvinder, pa studieveerter eller ansatte pa DR (Bundsgaard 2009, s. 49)”. Ved anvendelsen af personligt
pronomen i fgrste person flertal, peges der deiktisk ud af teksten pa et noget diffust afgraenset antal men-
nesker. Jeg vil ikke her direkte anvende dixisbegrebet i min analyse, da det ikke er en del mit analysered-
skabs teorigrundlag. Jeg mener imidlertid, at dette begreb samt flere andre fra dialektisk sproganalyse, ved
en eventuelt senere udbygning af analyseredskabet, ville kunne styrke det.

115



re trygge egne af verden. Dem, som omfatter alle de, der ma leve med katastrofer, ngd og
elendighed. Det kan vaere szerdeles relevant at lzere elever at udforske, hvordan billeder
fra andre egne af verden kan pavirke og endog manipulere. | relation til de intentioner,
der ligger i kriterium syv, vurderer jeg imidlertid, at denne opgavetyper laegger op til et
samarbejde, som har karakter af en snak om dokumentarfotografiet som genre. Jeg vur-
derer saledes, at der ikke laegges op til at eleverne indgar i et samarbejde, hvor egne og
andres veerdier og holdninger er i spil.

Mine analyser viser, at der i forhold til den samlede maengde af elevopgaver i lzere-
midlet er ganske fa opgaver, hvor der implicit ligger en forholdsvis tydelig intention om, at
eleverne skal indga i et dybdegaende og laeringsorienteret samarbejde. Jeg vurderer der-
for ud fra ovenstaende analyser, at leeremidlet opfylder de intentioner, der ligger i krite-
riet om samarbejde med 1 point.

Jeg vil i det fglgende analysere og vurdere leeremidlet i forhold til det sidste af kriteri-

erne, der omhandler laeringssyn.:

8. Tages der i leeremidlet hgjde for elevers forskellige forudsaetninger

og kulturelle udgangspunkt?

De intentioner om en abning af undervisningen mod stgrre global og lingvistisk mangfol-
dighed, som kriterium otte rummer, mener jeg kun kan spores svagt i fa af laeremidlets
elevhenvendte tekster. Valget af fiktionstekster afspejler for det fgrste et ensidigt dansk
perspektiv pa litteratur. Kun en ud af lzeremidlets fyrre fiktionstekster, har en forfatter,
der ikke er dansk, nemlig svenske Stig Dagerman, som er repraesenteret med teksten Att
ddéda ett barn (1959). Foruden Stig Dagermans tekst er der to tekster ud af de fyrre, som
henviser til forhold uden for Danmark. Den ene er et uddrag af Den afrikanske farm af
Karen Blixen (1937), og den anden er Luboslav Hacek af Peter Adolphsen (2000).

| forbindelse med inddragelse af Isam B’s udgave af H. C. Andersens | Danmark er jeg fadt
(1850), g@res der dog lidt ud af begrebet faedrelandskeerlighed (Ammitzbgl, et al., 2009a,
s. 11-14). 1 den anledning leegges der op til, at eleverne reflekterer over, hvad det vil sige

at veere dansk i en globaliseret tid.
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Pa billedsiden er verden udenfor Danmark repraesenteret lidt tydeligere. Et skgn over det
samlede antal af illustrationer i laeremidlets grundbog viser, at 12-13 % af illustrationerne
henviser til forhold uden for Danmark. De fleste af disse billeder er bragt i laeremidlets
afsnit, Den fotograferede virkelighed (Ammitzbgl, et al., 20093, s. 119-142), og det er me-
get forskelligt, hvordan der laegges op til, at illustrationerne skal anvendes i undervisnin-
gen. Nogle fa steder laegges der op til, at illustrationerne skal medvirke til, at eleverne i

undervisningen abner op for globalisering og blik for mangfoldighed:

11. Se pa billedet pa side 126 af en afrikansk kvinde med barn. Billedet viser et
udsnit af verden og fanger et gjeblik. Hvad synes | om det gjeblik, billedet har
fanget? Hvilke tanker og fglelser vaekker billedet i dig? Hvad ggr billedet ved
dine forestillinger om Afrika? Mener du, at billedet kan vaere med til at endre

folks mening? Hvorfor/hvorfor ikke? (ibid., s. 127)

Som i tilfeeldet med det billede, jeg henviste til i forbindelse med analysen i relation til
kriterium nummer syv (se specialet s. 122-123), konstrueres der ogsa her via den elev-
henvendte tekst, en forestilling om dem og os. Ved anvendelsen af ordet folk henvises
ogsa her til en lidt diffust afgraenset gruppe af mennesker, som daekker over alle os, der
ikke er sultende og ngdstedte mennesker i fattige og katastroferamte dele af verden. Po-
sitioneringen som os i vores dele af verden, som betragter dem i den anden del af verden
skabes via tekst og billede. Der laegges op til, at blikket rettes ud mod verden, men fra en
position, hvor det der skelnes relativt skarpt mellem dem og os. Samtidig er det lidt dif-
fust, hvad det er leeremiddelforfatterne forestiller sig kunne vaere svarene pa det naestsid-
ste spgrgsmal. Er det folks mening om Afrika, der spgrges til?

Andre steder laegges der op til knap sa meget fordybelse i illustrationernes motiver i rela-
tion til det udsagn om verden, de er udtryk for. Den fglgende opgave er formuleret i rela-
tion til det bergmte pressefoto fra Vietnamkrigen, taget den 8. juni 1972 af flygtende

vietnamesiske bgrn pa en vej, deriblandt en nggen pige i midten af billedet:

12. Se pa billedet pa side 125, og beskriv, hvad | ser. Hvordan er billedet bygget

op? (Forgrund, mellemgrund, baggrund). Beskriv personerne pa billedet. (Be-
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veegelse, kropssprog, ansigtsudtryk). Hvilken stemning szetter billedet dig i?

(ibid., s. 125-126).

Til trods for, at illustrationen til opgaven henter sit motiv fra en krigssituation i Sydgstasi-
en, er det ikke dens udsagn om verden, der fokuseres pa. Jeg mener ikke, at man kan tale
om, at der i den senest gengivne elevhenvendte tekst ligger intentioner, der retter sig
mod at abne undervisningen mod globalt udsyn og lingvistisk mangfoldighed.

Pa baggrund af mine analyser af leeremidlets elevhenvendte tekst i relation til kriteri-
um nummer otte, vurderer jeg, at dette kriteriums intentioner kun kan spores svagt i fa af

elevopgaverne. Derfor vurderer jeg dette kriterium til at vaere opfyldt med 1 point.

Analyse og vurdering af transformeret praksis i leeremidlet Vild med dansk 9

(Ammitzbgl, et al., 2009a)

Til hver af leeremidlets syv sekvenser hgrer blandt andet elevopgaver, som laegger op til
evaluerende aktiviteter. Disse evaluerende opgaver har lidt forskellig karakter. Jeg vil her
gengive udvalgte opgaver, som jeg mener er typiske for leeremidlet pa dette omrade. Jeg

vil i fgrste omgang analysere opgaverne i relation til kriterium nummer ni:

9. Gives der i lzeremidlet mulighed for, at eleverne afprgver ny viden

i autentiske situationer?

De fglgende to elevopgaver er forskellige med hensyn til det perspektiv, der laegges pa

evalueringen:

13. Slutproduktet har flere formal. Det ene er naturligvis at skrive et godt eventyr
eller en god fantastisk forteelling. Det andet formal er, at din tekst giver dig
selv og din laerer indsigt i, hvordan du skriver inden for denne genre. | hvor
hgj grad mener du, at dit slutprodukt afspejler din viden om eventyr, eller fan-
tastiske fortzellinger og om begrebet intertekstualitet? Skriv dine tanker og
begrundelser ned. Du kan jo fx godt vide en masse om intertekstualitet, uden

at du valgte at benytte det i dit kunsteventyr (ibid., s. 44).
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14. Ggr rede for mediernes kommunikationsformer (se figur side 217%). Diskuter,
om kapitlet har givet jer et bedre grundlag for at forsta og handle i det 21. ar-

hundrede — jeres arhundrede (ibid., s. 232).

| opgave tretten er evalueringen rettet mod, at eleven demonstrerer sine faerdigheder i
forhold til at reproducere en bestemt viden, samt producere en tekst inden for rammerne
af denne viden. Fem af leremidlets syv sekvenser afsluttes med evaluerende opgaver af
denne karakter.

Intentionen bag elevopgave fjorten gar i mine gjne et skridt videre. Den fgrste del ret-
ter sig lige som evalueringsformen i opgave tretten, mod at eleverne skal reproducere.
Den fglgende opfordring til, at eleverne skal bringe det, de har lzert ved tekstlaesningen
ind i en diskussion, rummer et potentielt leeringspotentiale. En diskussion af hvorvidt, de
efter tekstarbejdet er bedre rustede til forstaelse og handling i det 21. arhundrede, ska-
ber mulighed for at kontrastere zldre viden med ny viden. Imidlertid gives her ikke mere
konkrete anvisninger pa, hvad det er, eleverne skulle have bedre muligheder for at forstd
og handle i forhold til. Evalueringen far derved en relativt overfladisk karakter, da der ikke
i evalueringen fokuseres pa mere specifikke forstaelser og handlemuligheder. To af leere-
midlets syv sekvenser afsluttes med elevopgaver af denne karakter.

Med udgangspunkt i ovenstaende analyser, der dokumenterede, at kriteriets intenti-
oner kun kan spores svagt i fa af laeremidlets elevhenvendte tekster, bedgmmer jeg dette
kriterium til af veere opfyldt med 1 point.

Jeg vil nu vurdere de intentioner, der ligger i kriterium ti ud fra de senest gengivne

elevopgaver .

10. Gives der i leeremidlet ideer til hvordan laereren og eleverne kan
evaluere elevernes laereprocesser i form af registrering af tegn pa

leering?

> p3 side 217 findes i grundbogen et skema: “Mediernes kommunikationsformer”.

119



Kriteriet knytter sig til det foregdende, da det tager udgangspunkt i den forudsaetning, at
der etableres autentiske situationer i undervisningen. Da den foregdaende delanalyse vi-
ste, at der kun er en svag intention i leeremidlet i forhold til at etablere autencitet i for-
hold til undervisningens evalueringsaspekter, vil dette kriteriums intentioner sandsynlig-
vis vaere sveere at spore i leeremidlet.

Man kan diskutere, om elevopgavetyper som elevopgave tretten med diskussion i
klassen rummer en svag mulighed for en form for autentisk afprgvning. Eftersom jeg vur-
derede, at den formulerede evaluering er af en sa relativ overfladisk karakter, vurderer
jeg, at der i disse former for diskussioner ikke ligger mulighed for sikker registrering af
tegn pa laering. Derfor bedgmmer jeg dette kriterium til at vaere opfyldt med 0 point.

Jeg vil nu samle mine analytiske betragtninger i en vurdering af leeremidlet Vild med
dansk. 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a) . Jeg vil starte med at inddrage den vurdering af lzere-
midlet, som jeg foretog i afsnit syv pa omraderne Situeret praksis og Fagligt fokus. Disse
analyser fgrte til, at jeg vurderede leeremidlets potentielle leeringspotentiale som svagt
med hensyn til at understgtte et overordnet demokratisk dannelsesideal.

Min samlede bedgmmelse af laeremidlet pa de punkter udgjorde 0,6 point. Ved ind-
dragelse af dette afsnits bedgmmelser udggr min samlede bedgmmelse af leeremidlet nu
0,7 point. Dette er en bedgmmelse, som peger p3, at leeremidlets potentielle lzeringspo-
tentialet er svagt med hensyn til de fire hovedomrader, som mit analyseredskab er udvik-
let i tilknytning til. Dette betyder samtidig, at lazeremidlets didaktiske intentioner er rela-
tivt svagt pa centrale omrader af den fornyede literacypadagogik, som The New London
Group foreslar.

Mine analyser dokumenterer, at leeremidlets implicitte didaktiske intentioner med
hensyn til de kriterier, som mit analyseredskab fokuserer pa, enten er relativt svage eller
helt fravaerende. | relation til dette speciales problemformulering viser mine analyser, at
leremidlet Vild med dansk.9 (Ammitzbgl, et al., 2009a) er et eksempel pa et leeremiddel,
som ikke er praeget af dannelsesforestillinger i et demokratisk og kritisk literacyperspktiv.

Da den didaktiske intention er svag med hensyn til demokratisk dannelse og kritisk li-
teracy, kan man stille spgrgsmalet: Pa hvilke omrader er leeremidlets didaktiske intentio-

ner sa staerke? Hvad ma det formodes, at eleverne laerer, nar der i danskundervisningen
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tages udgangspunkt i Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a), eller et lignende laere-
middel?

Et af leeremidlets relativt gennemgaende traek, er den bagvedliggende strukturalisti-
ske tilgang til tekstanalyse. Intentionen bag dette traek ma derfor vaere, at eleverne lzrer,
at tekster skal laeses og analyseres efter ret faste mgnstre. Idet der samtidig ikke knyttes
nogen eksplicit hensigt til valget af denne tekstleesemade, ma den bagvedliggende didak-
tiske intention, bevidst eller ubevidst fra forfatternes side vaere, at eleverne ukritisk skal
acceptere denne made at laese tekster pa. Den didaktiske intention kommer derved til at
fremsta i kontrast til den intention, der sgger at understgtte elevernes selvstaendige og
kritisk teenkning og stillingtagen.

Et omrade, hvor mine analyser viste, at leeremidlets didaktiske intention er relativt
svag, er med hensyn til at rumme et socialkonstruktivistisk lzeringssyn. Analyserne viste
meget svag tendens til, at den intenderede undervisning rummer forstaelsen af, at ele-
verne konstruerer deres viden om verden i dialektisk vekselvirkning mellem sig selv og
verden. Derimod viste analyserne, at det syn pa tekster og de udsagn om verden, som
leremiddelteksterne er udtryk for, formidles som relativt indiskutable kendsgerninger.

Afslutningsvis vil jeg uddybe et af de forhold, jeg neevnte i det foregdende afsnit syv-
nemlig det, at Vild med dansk 8 (Ammmitzbgl et al., 2008), som er forgaengeren til Vild
med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a) fik Undervisningsministeriets Undervisningsmid-
delpris16 i 2009. Pa undervisningsministeriets hjemmeside ggres der rede for, hvilke krite-
rier, der ligger til grund for uddelingen af prisen. Her naevnes blandt andet, at materialet

skal (min nummerering):

16 ”’Undervisningsmiddelprisen gives til et nyt undervisningsmiddel af bemaerkelsesveerdig hgj kvalitet til

folkeskolen, ungdoms- eller voksenuddannelserne. Det kan bade vaere en enkelt bog og et helt system,
elektroniske eller andre undervisningsmidler. Materialet skal engagere eleverne samtidig med, at det er
fagligt velfunderet.

Prisen er indstiftet af Undervisningsministeriet i samarbejde med fagbladene Folkeskolen, Gymnasieskolen
og landets CFU'ere (lokaliseret pa www.uvm.dk d. 1.6.2011).”
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[...] kunne fa faget til at feenge hos eleverne.

[...] veere fagligt velfunderet.

[...] tilbyde gode afseet for en selvsteendig beskaeftigelse med faget.

[...] henvende sig direkte og klart til malgruppen.

[...] have relevans for skolens opgave, fagets mal, for eleverne og deres fremtid.

Have en god grafik [...].

N o 0k~ w N

| forhold til de bedste konkurrenter pa feltet vaere “det, der haever sig hgjest over

feltet (lokaliseret pa www.uvm.dk d. 1.6.2011).

Umiddelbart omhandler forskellene i mine og Undervisningsministeriets vurderinger flere
forhold. For det fgrste udggr mine vurderingskriterier et relativt smalt omrade sammen-
lignet med ministeriets. Min vurdering samler sig isaer om det felt, som ministeriet priori-
terer som det femte vurderingskriterium, ”....have relevans for skolens opgave, fagets
formal, for eleverne og deres fremtid (ibid.)”. Uden at det fremgar eksplicit, vil jeg tillade
mig at konkludere, at der i kriteriernes opstillede raekkefglge ligger en faglig prioritering.
Forstaet pa denne made finder man fra Undervisningsministeriet, at leeremidlets kvalite-
ter i forhold til at virke faengende hos eleverne, er det vigtigste vurderingskriterium. For
det andet kommer ministeriet ikke ind pa, hvad man forstar ved, at materialet skal have
relevans for eleverne og deres fremtid. Ej heller kommer man narmere ind pa hvilke af
skolens opgaver materialet skal have relevans for. Ministeriets vurdering kan pa derfor
siges at rumme langt flere felter, men samtidig ogsa at vaere forholdsvist overfladiske i
forhold til mine.

Prisudvalget, der hvert ar uddeler undervisningsmiddelprisen, bestar af professor i re-
torik, Christian Kock, museumsleder Keld Grinder-Hansen fra Dansk Skolemuseum, grafisk
designer Henrik Birkvig fra Den Grafiske Hgjskole, fagkonsulent pa gymnasieomradet Glen
Volkers, skolebibliotekar Hans-Christian Uth, freelance redaktgr Katrine Sonne-Holm Rii-
sager, lektor ved SDU Lars Handesten, Liv Strand fra DGS og Ejnar Andersen fra Undervis-
ningsministeriet. | udvalgets begrundelser for i 2009 at give Vild med dansk (Ammitzbgl, et
al., 2008) Undervisningsministeriets Undervisningsmiddelpris karakteriserede man mate-

rialet som: ”[...] et stort anlagt og gennemtankt materiale, der kommer vidt omkring i
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fagets kerneomrader — fra avistekster til lyrik og fra mundtligt sprog til billedkunst, samti-
dig med at det udfordrer bade lzereren og eleven (Undervisningsministeriet, 2011)”.

Den davaerende undervisningsminister, Bertel Haarder, supplerede udvalgets be-
grundelser med fglgende udtalelser ved selve prisoverraekkelsen pa Skolebogsmessen i
Roskilde Kongres- og Idraetscenter d. 1.4.2009: “Materialet har en helt szerlig bredde og
et flot kvalitetsniveau, som styrker hele dansksystemet" [...]. "Jeg kan oplyse, at materia-
let kommer godt omkring det danske fags kerneomrader og kan anbefales af ministeriet
(folkeskolen.dk, 2009)”.

Efter at have gennemarbejdet Vild med dansk 9 (Ammitzbgl, et al., 2009a), som for-
modes at veere produceret efter de samme retningslinjer som Vild med dansk 8 (Ammitz-
bgl, et al., 2008), er jeg enig med prisudvalget i, at materialet er stort anlagt og at det
kommer vidt omkring i fagets kerneomrader. Jeg vil dog vurdere, at det er kun er gen-
nemtaenkt og praesenterer udfordringer for leereren og eleven pa udvalgte omrader. Om
det, som ministeren udtalte, har et kvalitetsniveau, som styrker hele dansksystemet (hvad
han sa end mener med det), vil jeg efter mine analyser ogsa mene, der kan szettes
spgrgsmalstegn ved. At blastemple et materiale med den begrundelse, at det kommer
godt omkring det danske fags kerneomrdder, mener jeg er en begrundelse, der antyder
en relativt overfladisk tilgang til vurdering af undervisningsmidler.

Interessante vinkler pa udveelgelse af prisvindende materialer, som er fraveerende i
prisudvalgets og undervisningsministerens begrundelser, er hvilke mdl opstilles med un-
dervisningen i fagets kerneomrader og hvordan kommes der rundt i fagets kerneomra-
der? Hvordan udfordres laereren og eleven? Med andre ord savner jeg begrundelser fra
udvalg og minister, der i hgjere grad henviser til almen didaktiske og fagdidaktiske over-
vejelser og kriterier for gode undervisningsmidler. Med respekt for hver enkelt af be-
dgmmelsesudvalgets medlemmers faglige ekspertise inden for hvert af deres omrader,
kunne man forestille sig, at en styrkelse af udvalgets samlede didaktiske kompetencer

ville kunne styrke udveelgelsesprocessen.
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10. Konklusion

| specialet argumenterer jeg med udgangspunkt i den intention, der ligger i folkeskolens
formal i forhold til at opdrage bgrn og unge til et liv som demokratiske borgere. Jeg tolker
denne vaesentlige opdragelsesopgave som mader, hvorpa bgrn og unge i skolen undervi-
ses med demokrati snarere end i demokrati.

Denne forstaelse har didaktiske implikationer for alle skolens fag. Jeg har i specialet
indkredset hvilke implikationer, jeg vurderer, at denne forstaelse har for danskfaget,
naermere bestemt for den del af danskfaget, som har lzesningen af fiktion som omdrej-
ningspunkt. Jeg har med inddragelse og diskussion af udvalgte teorier udviklet et lzere-
middelanalyseredskab, som i anvendelse fungerer som en diskursanalyse af laeremiddel-
tekster. Jeg udviklede i forste omgang fjorten kriterier, som tilsammen daekkede de tre
didaktiske kategorier, mal, indhold og metode. Ifglge mine metodiske overvejelser i for-
bindelse med udfzaerdigelse af leremiddelundersggelsen i afsnit syv, indskraenkede jeg
kriterierne til ti i alt.

Udviklingen af de fjorten kriterier samt reduktionen af dem til ti var udtryk for en pro-
ces, der mundede ud i en kondensering af relevante teorier i form af relativt korte og
praktisk anvendelige sproglige udsagn. Den grundlaeggende metodiske forstaelse var i
denne fase, at nar disse sproglige koncentrater omsaettes til brug ved analyse af laeremid-
deltekster, vil der uundgaeligt veere flere fortolkningsmuligheder. | processen var det der-
for hele tiden et mal at formulere kriterierne sa der blev sa fa fortolkningsmuligheder som
muligt. Samtidig var det et mal at fastholde de oprindelige teoretiske diskussioners faglige
pointer. Disse forbehold taget i betragtning vurderer jeg imidlertid, at fagligt relevante
konklusioner kan drages pa de omrader, som specialets problemformulering omfatter.

| relation til den overordnede problemformulering for specialet kan jeg helt overord-

net konkludere, at leeremiddelmarkedet for faglig leesning af fiktion i grundskolen ikke er
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preeget af demokratiske dannelsesforestillinger i et kritisk literacyperspktiv. Pa baggrund
af min undersggelse i afsnit syv vurderede jeg, at der i forhold til de intentioner, mine kri-
terier indeholder, kun er svage tendenser at spore. Diskursanalysen af laeremidlernes tek-
ster afdaekkede, at diskurser, der retter sig mod at danne bgrn og unge i skolen i demo-
kratisk retning i vid udstreekning er fraveerende i de undersggte leeremidler.

Pa et punkt kunne jeg konkludere, at der var en smule stgrre tendens til opfyldelse,
og det var med hensyn til, om der i leeremidlerne generelt set laegges op til, at eleverne
skal undersgge teksters udsagn om verden i forhold til de veerdier, disse udsagn bygger pa
(kriterium nummer to). Pa dette omrade viste mine analyser resultater, som omregnet til
numerisk veerdi svarer til 1,6. Vurderet i relation til den skala fra 0 til 5, som er mine vur-
deringers udgangspunkt, vurderer jeg dog, at der ogsa pa dette omrade af lzeremiddel-
markedet er rigelig plads til forbedringer.

Et af mine mal var at udfeerdige et analyseredskab, som afspejler et szerligt syn pa
demokratisk dannelse, samtidig med at det skulle vaere sa enkelt som muligt at anvende
til vurdering af leeremidler. Jeg fandt undervejs, at The New London Groups fire betegnel-
ser for didaktisk praksis pa et kritisk literacygrundlag, var anvendelige som rammesaet-
tende pejlemarker for den vurdering, der implicit 13 indlejret i mit analyseredskab.

Mine prgveanalyser i afsnit syv og tillige mine grundigere analyser i afsnit ni, mener
jeg sandsynligg@r mit analyseredskabs anvendelighed i dette speciales og sandsynligvis
ogsa i andre faglige kontekster. Som forventet viste kriterierne sig stadig at veere relativt
abne for fortolkninger i analysen og vurderingen af leeremiddelteksterne. Jeg vurderer
dog, at kriterierne fungerede efter hensigten, og at den tvivl i fortolkningen, der var un-
dervejs, var pa et acceptabelt niveau.

Jeg kan i forhold til de gvrige dele af min problemformulering konkludere, at anven-
delsen af mit analyseredskabs fgrste fem kriterier i forbindelse med et hurtigt overblik
over et leeremiddel fungerede relativt tilfredsstillende. De to mere uddybende laeremid-
delanalyser, vurderer jeg, understgtter og dokumenterer redskabets anvendelighed. Am-
bitionen var blandt andet at udvikle et analyseredskab, som ggr det muligt at vurdere ud-
valgte didaktiske elementer i dybden, samtidig med, at det skulle vaere enkelt at anvende

i brug. Disse ambitioner indskraenkede som udgangspunkt bredden af det didaktiske felt,
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som redskabet udvikledes imod. Til gengzeld mener jeg, at det lykkedes at udvikle et red-
skab, som ikke blot registrerer om en didaktisk intention er til stede og i hvilket omfang
denne intention praeger et leeremiddel. Redskabets kriterier er desuden designet saledes,
at brugeren derudover kan vurdere den didaktiske intentions karakteristika. Denne ud-
formning af analyseredskabet haenger sammen med mit gnske om, at analyseredskabets
perspektiv skulle vaere sa eksplicit formuleret som muligt.

Vurdering af leeremidler med hensyn til de intentioner, der ligger i kriterium otte, ud-
gjorde et stgrre felt, som i princippet rummer alle de forskelle mellem mennesker, jeg
overvejende anser for at vaere kulturskabte. Dette vil blandt andet sige forskelle hvad an-
gar ken, uddannelse, indtaegt, samfundsklasse og sprog. Kriteriet retter sig mod at vurde-
re i hvor hgj grad, laeremidler tager hgjde for disse forskelle og udggr et felt, der i hgj grad
i vil vaere interessant at udforske naermere. Jeg vurderer, at en udvidelse af teorigrundla-
get pa dette omrade blandt andet med begreber fra dialektisk sprogteori ville kunne ud-
vikle og styrke mine analyser og vurderinger pa dette omrade.

Min undersggelse i afsnit syv dokumenterede analyseredskabets anvendelighed i for-
hold til at foretage en form for maling af laeremidlers didaktiske intentioner med hensyn
til demokratisk dannelse og kritisk literacy. ldet fokus tillige rettes mod parametrene klas-
setrin og forlag, kan der via undersggelsen drages yderligere delkonklusioner.

Den numeriske gennemsnitsvaerdi af vurderinger opgjort med fokus pa klassetrin gav
felgende resultater: 0.-2-klasse (seks leeremidler i alt): 0,1, 3.-6.klasse (atten leeremidler i
alt): 1,3 og for 7.-9.klasse (seksten leeremidler i alt): 1,3.Der kan ikke drages tydelige kon-
klusioner pa dette forholdsvist ringe antal leeremidler, men det er dog bemaerkelsesvaer-
digt, at tallet for de yngste klassetrin er sa lavt, som det er.

Hvis fokus derimod rettes mod forlagene, som har produceret undersggelsens fyrre
leeremidler, viser tallene et noget mere markant billede: Gyldendal (ni laeremidler): 0,8,
Alinea (tolv lzeremidler): 1,8, Hgst (ti leeremidler): 0,8, Dansklzererforeningens Forlag (fem
leremidler): 2 og laeremidler fra andre, mindre forlag (fire laeremidler): 0. Det er tanke-
vaekkende, at de laeremidler, der er udkommet pa forlaget Alinea indeholder didaktiske
intentioner, der pa det undersggte omrade generelt set er over dobbelt sa tydelige som

de leremidler, der er udkommet i den samme periode pa forlagene Gyldendal og Hgst.
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Det kan veaere udtryk for tilfeeldigheder, men det kan ogsa skyldes bevidste redaktionelle
prioriteringer pa forlagene.

Til trods for de forskelle i vurderinger, som blandt andet ovenstaende tal er udtryk
for, mener jeg at have belaeg for at konkludere, at det potentielle laeringspotentiale for
det omrade pa leeremiddelmarkedet, jeg i specialet har undersggt, er relativt lille.
Spegrgsmalet er sa, om jeg, som jeg var inde pa i afsnit 9, kan anvende mine undersggel-
sesresultater til at konkludere, hvad leeremiddelmarkedet sa er praeget af, nar det nu ikke
er af dannelsesforestillinger i et demokratisk og kritisk literacyperspektiv? Hvilke former
for potentiel medlzeringspotentiale er der implicit indlejret i leremidler, hvor udgangs-
punktet ikke er en forstaelse af leering i et socialkonstruktivistisk, men maske snarere i et
behavioristisk perspektiv? Hvilke kommunikationsformer understgttes i et potentielt lze-
ringsmilj@, hvor der fortrinsvist satses pa litteraturundervisning som mader, hvorpa elever
afdaekker tilsyneladende objektive teksttraek? Undersggelsen og de konklusioner, jeg har
draget af den, dabner for nye interessante vinkler pa det fagligt felt.

Jeg har i specialet ikke opholdt mig i seerlig hgj grad ved betragtninger over forskellige
litteraturpaedagoogiske tilgange. Det har ikke veeret mit @erinde. Det interessante i en un-
dervisningskontekst er sammen med eleverne at opholde sig ved, hvad den fiktive tekst
kommunikerer til modtageren og hvordan den ggr det. Anne Petersen navner i sit bidrag
Bgrnelitteratur og demokrati (Petersen, 2009) til bogen Paedagog i en mangfoldig verden
Mors, N. & Mgrch. I. M. (red.), (2009), forskellige perspektiver pa dette tema. Hun skriver
blandt andet: ”Det har altid vaeret en del af billedbogens poetik at udfordre og lege med
de til enhver geeldende normer. [...] Det er en kulturel kompetence bade at kende og ud-
fordre normerne [...] (ibid., s. 183)”. Jeg vil her tillade mig at tolke den kulturelle kompe-
tence, som Anne Petersen skriver om, som det jeg i specialet har omtalt som kommunika-
tionskritisk kompetence. Citatet er rettet mod laesning af billedbgger med fgr-skolebgrn,
og udvider pa denne made perspektivet for dette speciale. Jeg vil i det naeste afsnit af-

runde specialet med de sidste perspektiverende betragtninger.
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11.Perspektivering

Jeevnfgr mine metodiske overvejelser i forbindelse med udvikling af analyseredskab i spe-
cialets afsnit to, er jeg klar over, at det er en szerlig tolkning af folkeskolens formals de-
mokratiske intention, som jeg i specialet tager udgangspunkt i. Den er foretaget i henhold
til mine subjektive antagelser om skolens og danskfagets opgave. Deles disse antagelser,
kan udvikling og anvendelse af analyseredskabet i en faglig kontekst imidlertid betragtes
som et bud pa alment geeldende kriterier for undervisning, hvor tekstarbejde er omdrej-
ningspunktet.

| specialets indledning tog jeg desuden udgangspunkt i yderligere en antagelse. Jeg
forudszetter, at der i meget af den faglige fiktionsundervisning, der foregar i grundskolen i
disse ar tages afseet i diskurser, der ligger relativt langt fra dem, der vaegter demokratisk
dannelse og understgttelse af kommunikationskritisk kompetence hos eleverne. Min un-
dersggelse af fyrre leeremidler pa dette omrade fra 2009, 2010 og 2011 bekrafter denne
antagelse. En kobling mellem skolens almene dannelsesopgave og det fagdidaktiske felt

praktiseres ikke ngdvendigvis i skolens danskfag.

Seerligt den demokratiske dannelse kan veere vanskelig at finde stgtte til. Leere-
bogssystemer er koncentreret om faglige aktiviteter (fx regne, skrive og leese), der
relaterer til laereplanernes faglige trin- og slutmal, snarere end til folkeskolens
almene dannelsesmal. Ordet demokrati optraeder ellers i formalet for flere fag,
der saledes forsgger at koble til skolens formal, men det er en vanskelig kobling
[...]. Man kan saledes laese laerebogssystemerne som en tolkning af de gaeldende
leereplaner, der ofte prioriterer det faglige frem for det almene (Hansen &

Skovmand, 2011, s. 12-13).
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Citatet er fra Thomas lllum Hansen og Keld Skovmands bog, Faelles mal og midler. Laere-
midler og lzereplaner i teori og praksis, og det underbygger mit speciales hovedkonklusi-
on. | disse ars produktion af laeremidler til faglig fiktionsundervisning i grundskolefaget
dansk tages der ikke i naevnevaerdigt omfang hgjde for skolens almene demokratiske for-
pligtelse. Dette speciale er et bud pa, hvordan denne kobling kan foretages.

Specialets hovedkonklusion indebzerer dog ikke, at der kan drages konklusioner i for-
hold til den undervisning, der foregar i grundskolens danskfag. Det er sandsynligt, at der i
en del af den undervisning, der foregar i skolerne laegges op til laeringsprocesser i bade et
demokratisk dannende og kritisk literacyperspktiv. Der foregar sandsynligvis redidaktise-
ringer af allerede didaktiserede lzeremidler. Der inddrages semantiske laeremidler i et
ukendt omfang, og disse leeremidler didaktiseres af lzererne i relation til den didaktiske
virkelighed, de skal fungere i. Leeremidlerne didaktiseres af den enkelte lzerer eller lerer-
team og i den konkrete undervisningskontekst omszettes det samlede potentielle |-
ringspotentiale i det Bundsgaard og Hansen kalder the actual learning (Bundsgaard &
Hansen, 2010, s. 3).

Set i relation til den norske undersggelse af laereres leeremiddelbrug, som jeg her i
specialet via Marie Falkeborg Slots Ph. d. afhandling har refereret til i afsnit 5, mener jeg
dog, at dette speciales undersggelse dokumenterer en bemaerkelsesvaerdig tendens. Jeg
vurderer, at undersggelsen giver belzeg for at antage, at de didaktiske intentioner (eller
mangel pa samme) som jeg dokumenterer i min undersggelse reelt har en betydning for
de laeringsprocesser, der foregar i grundskolens danskfag. | den norske undersggelse
skelnes ganske vist ikke mellem didaktiske leeremidler og andre former for laeremidler.
Den bekraefter dog, at leeremidler generelt spiller en signifikant rolle i undervisningen,
hvilket den eventuelle didaktisering parallelt hermed ogsa antages at ggre.

| lererens eller laererteamets planleegningsfase er det af stor betydning, at der fore-
findes anvendelige redskaber, som kan stgtte i udvaelgelsen af relevante laeremidler. Til

dette formal er der de seneste ar kommet et udvalg af lazeremiddelanalyseredskaber pa
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markedet'’. De fleste af dem har det til faelles, at de retter sig mod at deekke et forholds-
vist stort didaktisk felt, og derved fremtraeder som relativt omfangsrige. Dette har blandt
andet som konsekvens, at redskaberne bliver rimeligt uoverskuelige og let forekommer
uhandterbare i en travl skolehverdag, hvor valg af leeremidler indgar som ét blandt mange
daglige valg. Intentionerne er gode, men jeg vurderer, at mange af disse bud er vanskelige
at anvende i praksis pa en made, hvor de hurtigt kan give et reelt billede, af fx de dannel-
sesforestillinger, der implicit ligger i den made, et givent leeremiddel er didaktiseret pa.

Et andet forhold, som generelt g@r sig geeldende for udvalget af vurderingsredskaber
pa laeremiddel.dk’s hjemmeside, er at der ikke eksplicit ggres opmaerksom pa hvilket per-
spektiv, de er udfaerdiget i. Et eksempel er Bodil Nielsens Skabelon til karakteristik og vur-
dering af laeremidler (Nielsen, 2010b). For det f@grste er redskabet karakteriseret ved at
veere forholdsvist omfattende. Det bestar af syv hovedomrader med underpunkter ogi alt
skal leereren, forholde sig til 26 analyseomrader i sin analyse af et leeremiddel.

Bodil Nielsen prioriterer punktet, som hun kalder: ”Hvad skal bgrnene lzere (ibid.)?”
hgjt, og der laegges via underspgrgsmal blandt andet op til, at laereren identificerer hvilke
af fagets hovedomrader, der indgar med stor vaegt i leeremidlet. Pa baggrund af denne
identifikation af hovedomrade, laegges der op til, at leereren fastslar hvilket fagsyn, der
implicit ligger i leremidlets elevhenvendte tekster. Deraf kan udledes, at Bodil Nielsen
indirekte giver udtryk for sit eget fagsyn. Dette syn pa faget indebaerer for mig at se en ret
overfladisk forstaelse af faget som fx et "sprogfag” eller et ”litteraturfag”. Bodil Nielsen
tager pa denne made udgangspunkt i vurdering af leeremidler ud fra en fagforstaelse, der
blot tillaegger et bestemt genstandsomrade inden for faget betydning. Der tildeles pa
denne made ikke betydning i at vurdere, om fagsynet fx rummer dansk fagdidaktiske
aspekter i relation til skolens overordnede formal.

Det naevnte analyseredskab er fremkommet som et af flere resultater af et udvik-
lingsprojekt i Professionshgjskolen UCC, som Bodil Nielsen stod i spidsen for i 2010

(Nielsen, 2010a). Projektets mal var blandt andet via undervisning af en konkret gruppe

7 p3 http://laeremiddel.dk/content/dk2/laeremiddeldk/viden om/vurdering af laeremidler er samlet en

reekke redskaber til brug ved analyse og vurdering af laeremidler.
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leererstuderende: “"Udvikling af omradet laeremiddelanalyse som en del af laereruddannel-
ses linjefag (ibid., s. 3)”. Der fremkom flere bemaerkelsesvaerdige resultater af udviklings-
projektet, som kan laeses i projektets rapport, men jeg vil neevne et af dem her, som iszer

har relevans for dette speciales hovedpointer:

De studerende havde sveert ved selv at overfgre kundskaber fra tidligere forlgb i

linjefag eller 0,2-samarbejde til deres analyse af leeremidler. De har behov for at
leereren tydeliggor for dem hvad de tidligere har arbejdet med hvad angar begre-
ber om dannelse, fag, undervisning og leering, Faelles Mdl og andet som de skal

bruge i analysen af leeremidlerne (ibid., s. 7).

Sammenholdes dette delresultat af udviklingsprojektet med min foregaende pointe ved-
rgrende laeremidlers betydningsfulde rolle i undervisningen, samt med mit speciales ho-
vedkonklusion, kan jeg yderligere konkludere, at der i lereruddannelsen her er indkredset
et veekstomrade. Ifglge disse betragtninger er der blandt lzererstuderende og sandsynlig-
vis ogsa blandt mange uddannede lzerere behov for tydelig markering af, hvordan impli-
citte dannelsesforestillinger, syn pa fag, laering og undervisning afdaekkes. Et behov for
analyseredskaber, der er overskuelige at anvende og som eksplicit udtrykker det perspek-
tiv, de er udarbejdet i, mener jeg samtidig er pavist.

Det analyseredskab, jeg har udviklet og anvendt i dette speciale, har vaeret tiltaenkt
leeremidler i danskfagets faglige fiktionsleesning. Eftersom udgangspunktet for udarbej-
delsen af redskabet har veeret folkeskolens formals demokratiske intention, kan det over-
vejes, om redskabet ville kunne anvendes ved analyse og vurdering af leeremidler til alle
folkeskolens fag. At praktisere undervisning i et demokratisk dannende perspektiv, for-
staet som undervisning med og ikke bare i demokrati, er en forpligtelse, som pahviler alle
skolens lzrere i alle skolens fag. Identificering af, om der i et givent didaktisk laeremiddel
implicit ligger en forstaelse af dannelse i et demokratisk perspektiv, vil efter min vurde-
ring veere et centralt tema i alle fag. At lzese fagenes tekster i meningsfulde situationer og
med et fagligt fokus, der indebarer understgttelse af elevernes kommunikationskritiske
kompetence, er kriterier der kan overvejes for undervisningspraksis i alle skolens fag. Vi-

dereudvikling og afprgvning af analyseredskabet, sa det kan anvendes til analyser og vur-
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deringer af den demokratiske intention i alle former for laeremidler til grundskolen, vur-
derer jeg er en spaendende og vigtig opgave, som ligger i direkte forleengelse af dette spe-
ciales konklusioner.

Afslutningsvis vil jeg her udtrykke hab om, at der i fremtiden produceres laeremidler
til faglig fiktionslaesning, hvor der i hgjere grad og pa mere malrettet made tages hgjde
for den demokratiske intention, der ligger i folkeskolens formal. De tanker for en ny og
e&ndret literacypaedagogik, som The New London Group giver udtryk for i deres to tek-
ster, (Cope, et al., 1996), (Cope, et al., 2009), fgjer centrale aspekter til forstaelsen af
danskfagets opgave. Udviklingen imod et samfund, der er mere og mere praeget af mul-
timodalitet, lingvistisk og kulturel mangfoldighed, fordrer nyteenkning i bestrabelserne pa
at udvikle skolen og dermed ogsa danskfaget. En udvikling af danskfaget er til stadighed
pakraevet, sa vi som undervisere kan tage det ngdvendige demokratiske medansvar for

opdragelse af de naeste generationer.
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12.English summary

The thesis focuses on assessment of learning resources for fiction reading in Danish, the
main subject of Danish primary and lower secondary education. The thesis consists of
three main parts covering three key aspects of assessment of learning resources.

First, the development of criteria relevant for the evaluation of learning resources.
These criteria are developed by the combination of theoretical knowledge about demo-
cratic education, critical literacy, competencies as a result of learning, didactics of fiction-
al reading. This part of the thesis comprises discussions and reflections on the involved
theories and models. On the basis of these discussions and reflections | have formulated
10 criteria for the evaluation of learning resources for fiction reading in Danish for learn-
ers in all forms of primary and lower secondary education. The 10 criteria include ap-
proaches derived from theories of democratic education and critical literacy.

Secondly, | have roughly explored all published learning resources targeting teaching
in fictional reading in Danish in primary and lower secondary education in 2009, 2010 and
the first half of 2011. The total number of learning resources included in my investigation
is more than 40. The findings of my research document that the published learning re-
sources in general are not influenced in any significant way by the concepts of democratic
education and critical literacy.

Another important result of my research is that the feasibility of the model for the
evaluation of learning resources has been tested, and it can be concluded that the model
has shown its adaptability. It has been possible to complete evaluations of more than 40

pieces of learning resources without any time consuming procedures. In this sense the
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model for evaluation can be adapted to the needs of single teachers and groups of teach-
ers in Danish in primary and lower secondary education.

Thirdly, the thesis aims at assessing the model for evaluation in relation to more in
dept analysis of selected learning resources. In order to assess the model in that perspec-
tive two in dept analyses were carried out. The main result of this assessment is that the
model also has the potential of being useful to analyses covering more detailed and so-
phisticated aspects of learning resources.

Supplementary to these main findings the research discovered several interesting
perspectives for the assessment of learning resources targeting all subjects in primary and
lower education. The model is based on important transversal didactical thinking and can
in my view be adapted to more generalized analyses of learning resources.

In relation to the available learning resources for teaching in Danish it is a significant
result for all stakeholders in relation to the teaching of fictional reading that current
learning resources only slightly gets inspiration from ideas of democratic education and
critical literacy.

It is the ambition of the thesis to offer perspectives to discussions about the relation
between theories of education and didactics and existing learning resources among pro-

fessionals and students
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Bilag 1

Oversigt over formulerede vurderingskriterier fra afsnit tre og fire ordnet i raekkefglge

efter hvornar i specialet, de optraeder fgrste gang.

1. Tages derilaeremidlet hgjde for, at elevers forskellige forudsaetninger og kulturel-

10.
11.

12.

13.

14.

le udgangspunkt?

Leegges der i lzeremidlet op til, at eleverne ved tekstlaesningen skal undersgge,
hvad der siges mellem linjerne og reflektere over, om de er enige i de forudsaet-
ninger, udsagnene bygger pa?

Leegges der op til, at eleverne skal udtrykke deres egne selvstaendige holdninger?
Leegges der op til, at eleverne skal komme frem til I@sninger i feellesskab?

Laegges der i leeremidlet op til en forstdelse af kultur som en statisk stgrrelse, eller
opfordres eleverne til diskussion af kulturel mangfoldighed?

Leegges der op til, at eleverne skal undersgge teksters udsagn om verden i forhold
til de veerdier, disse udsagn bygger pa?

Skal eleverne sammenholde disse udsagn og veerdigrundlag med deres eget?
Leegges der op til elevernes kritiske laesning af tekster ved at kontrastere =ldre vi-
den med ny viden?

Er der tale om en tekstlaesemade, der fokuserer pa, at laesningen indgar i en me-
ningsfuld situation?

Laegges der i leeremidlet op til, at elverne samarbejder pa en eller flere mader?
Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for flere forskellige
svar?

Opfordres der i lzeremidlet til mader at lzese fiktionstekster pa, som tager ud-
gangspunkt i vaesentlige traek ved elevernes erfaringer og aktiviteter?

Gives der i lzeremidlet mulighed for, at eleverne afprgver ny viden i autentiske si-
tuationer?

Gives der i leeremidlet ideer til, hvordan leereren og eleverne kan evaluere elever-

nes leeringsprocesser i form af registrering af tegn pa laering?
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Bilag 2

Prgveanalyser af udvalgte elevopgaver fra de to leeremidler Fandango. Grundbog. Dansk i
6.klasse (May & Arne-Hansen, 2010) og fra Men sikken en historie (Skyggebjerg, 2009).
Analyserne skal illustrere, hvordan de udviklede kriterier kan anvendes til at vurdere, om

der i de to leeremidler implicit ligger et laeingssyn i et sociokulturelt perspektiv.

Jeg vil i det fglgende foretage eksempler pa pregveanalyser af elevhenvendte tekster. Hen-
sigten er her at antyde, hvordan teksterne kan vurderes i forhold til de to vurderingskrite-
rier, jeg er kommet frem til i redeggrelsen for laering i et sociokulturelt perspektiv oven-
for. | specialets afsnit ni, hvor jeg foretager grundigere analyser og vurderinger af to an-
dre udvalgte leeremidler, vil den fremgangsmade, der antydes her, blive uddybet og nu-
anceret.

Det skal ogsa her understreges, at disse prgveanalyser udelukkende har til hensigt at
skitsere, hvordan et laeringssyn kan fremanalyseres. Hensigten er ikke at fastsla noget
endeligt med hensyn til hvilket laeringssyn, de to eksempler pa leeremidler bygger pa som
helhed, idet en sadan konklusion ville kraeve analyse af flere teksteksempler. Der er tale
om citater fra Fandango. Grundbog. Dansk i 6.klasse (May & Arne-Hansen, 2010) og fra
Men sikken en historie (Skyggebjerg, 2009). Begge elevhenvendelser star umiddelbart ef-
ter en feelles laesning af en fiktiv tekst i klassen.

Fra Fandango har jeg valgt at gengive og analysere elevopgaver, som forfatterne Tri-
ne May og Susanne Arne-Hansen har formuleret i forbindelse med laesning af et digtud-
drag af Dan Turell: Den dag kirsebaertraeerne blomstrede (May & Arne-Hansen, 2010). Ef-
ter laesningen af digtet og besvarelsen af fire opgaver, opfordres eleverne til at se en del
af Anders @stergaards film: Sd kort og maerkeligt livet er. Efterfglgende er der tre elevop-
gaver, fgr filmen foreslas genset. Afslutningsvis er der to nye opgaver. Jeg gengiver her de

i alt ni elevopgaver til uddragene fra digtet og filmen:

Hvad ggr teksten her til et digt?

Hvilken stemning beskriver digtet?
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Hvilke farver kommer du til at teenke pa, nar du laeser digtet?

Hvordan kan huse vare talende og fulde af fortzllinger?

[Efter en kort introduktion til filmens genre, foreslar forfatterne, at filmen ses i

klassen]

1. Hvad har Anders @stergaard valgt at vise i forbindelse med digtet?
2. Er der tomme pladser pa billedsiden?
3. Hvad kan du sige om hans farvevalg? Passer det med de farver, du sa for dig, da

du leeste digtet?
Se filmen igen, og overvej disse spgrgsmal, mens du ser den:

4. Det, du har laest, er kun et uddrag af digtet. Herefter kommer et skift i filmen.
Leeg maerke til, hvad der nu sker.
* Hvor er vi henne nu?
* Hvilke mennesketyper naevner Dan Turéll her?
5. Hvordan har Anders @stergaard handteret perspektiv og billedudsnit i forbindelse
med de mennesketyper, Dan Turell naevner? (May & Arne-Hansen, 2010, s. 55-

56).

| det fglgende analyseres ovenstaende tekst og den vurderes i forhold til de to vurde-

ringskriterier, jeg formulerede i det ovenstaende afsnit.

Leegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en el-

ler flere mader?

| ingen af opgaverne leegges der fra lzeremiddelforfatterne op til, at der samarbejdes mel-
lem elever eller lzerer og elever om Igsning af opgaverne. Der er flere henvendelser til
eleven i form af anden person ental, du. Denne form indikerer, at den prototypiske kom-
munikationsform, som her underforstas, er leerermiddelforfatter/leerer, der henvender

sig til den enkelte elev, som svarer efter tur.

139



Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for fle-

re forskellige svar?

Flere af opgaverne har karakter af lukkede spgrgsmal idet det underforstas, at der findes
objektive og entydige svar pa dem. Fx 1) Hvad ggr teksten her til et digt?, 2) Hvilken stem-
ning beskriver digtet? De naevnte spgrgsmal er to af flere eksempler, som kraever praecise
svar i retning af at fastsla nogle kendsgerninger. Der laegges ikke op til refleksion eller dis-
kussion af disse kendsgerninger.

Flere af opgaverne leegger op til, at eleven formulerer sig omkring farveassociationer
(de to opgaver med nummer tre) og om udvalgte metaforer (den fgrste opgave 4). Der
laegges der imidlertid ikke op til, at elevbesvarelserne bliver anvendt til noget i det videre
arbejde med tekst og film. Det er naerliggende at forestille sig, at eleverne ogsa her lzrer,
at det er ligegyldigt, hvad de er naet frem til i deres farve- og metaforovervejelser. Kon-
klusionen pa den fgrste analyse af tekstuddrag er, at det laeringssyn, der implicit ligger i
denne tekst ikke er et laeringssyn, hvor samarbejde og mulighed for flere forskellige tolk-
ninger og svar er til stede.

Fra Men sikken en historie har jeg valgt at analysere elevopgaver, som er placeret i til-
knytning til feelles laesning af teksten af Ole Lund Kirkegaard: Slottet bag bakkerne
(Skyggebjerg, 2009, s. 60-67). De opgaver, jeg her har valgt at fokusere pa, er formuleret i
forbindelse med det overordnede tema, som Anna Karlskov Skyggebjerg kalder Personer-

ne:

GRUPPE

Bgdrnene Maya, Jakob og Egon er hovedpersoner i historien. Bgrnene er legekamme-

rater og udggr en gruppe. Skriv fem-ti seetninger om det, de laver.

Smeden er voksen, men modsat mange andre voksne i Ole Lund Kirkegaards bgger

kan han godt lide at veere sammen med bgrn. Skriv ti ord, som karakteriserer smeden

Sammenlign jeres karakteristikker af smeden.
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e Hvilken slags voksen er smeden?
e Hvad lzerer han bgrnene?

e Hvorfor kan de godt lide ham?
FALLES
Tal om bgrnenes liv og deres leg

e Erdetsadan, | leger?

e Synes |, at Maya, Jakob og Egon har et godt barneliv? (ibid., s. 71)

Leegges der i laeremidlet op til, at eleverne samarbejder pa en el-

ler flere mader?

| ovenstaende tekstuddrag laegges der i de fgrste elevopgave pa til, at eleverne arbejder
sammen pa flere mader. Eleverne skal i grupper for det fgrste hjelpes ad med at finde
steder i teksten, som beskriver, hvad bgrnene laver. Derefter skal eleverne diskuteres
deres karakteristikker af smeden og sammen reflektere over og diskutere tre spgrgsmal
vedrgrende smeden. Endelig laegges der til sidst op til en faelles snak i klassen, hvor der

relateres til elevernes egne lege og barneliv.

Rummer opgaverne i de elevhenvendte tekster muligheder for fle-

re forskellige svar?

Ved arbejdet med elevopgaverne laegges der vaegt pa samtale, diskussion og refleksion.
Derved er det i teksten underforstaet, at der er flere forskellige mulige Igsninger og svar.
Elevernes egne refleksioner over smeden som person anvendes som udgangspunkt for
den efterfglgende uddybende samtale i gruppen. Endelig anvendes gruppernes arbejde i
den faelles afsluttende samtale om bgrns leg og liv. Konklusionen pa denne sidste analyse
er, at det laeringssyn, der implicit ligger i tekstuddraget, vurderes at harmonere med det

sociokulturelle lzeringssyn, som kriterierne er udfeerdiget efter.
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