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Abstract

Denne artikel praesenterer resultaterne fra et femugers casestudie
af leeremidler i brug i danskfagets litteraturundervisning i to 8.
klasser. Fokus er pa tre empiriske nedslag: 1) to leereres didaktiske
designs, 2) videoobservation af litteraturundervisningen og 3)
elevprodukter i form af padlets. Artiklens bidrag er dobbelt. Dels
bidrager den med viden om, hvor stor en procentvis andel af de
didaktiske designs, undervisningen og elevprodukterne, der udger
henholdsvis litteraturanalyse og -fortolkning. Dels bidrager den
med viden om, hvordan litteraturanalyse og -fortolkning praktiseres
ilitteraturundervisningen. I undersggelsen blev der udviklet et
litteraturdidaktisk kodningssystem til analyse af det empiriske
materiale med udgangspunkt i Benjamin Blooms taksonomi.
Resultaterne viser, at analyse blev prioriteret hgjere end fortolkning.
Feelles for bade litteraturanalyse og -fortolkning var, at de begge blev
praktiseret i et vakuum - isoleret fra hinanden og fra de resterende
taksonomiske niveauer.

This article presents the results from a five-week case study of
learning materials in use in literature teaching in Danish (L1) in

two 8th grades. The focus is on three empirical perspectives: 1) two
teachers’ didactic designs, 2) video observation of the literature
teaching and 3) student products in the form of padlets. The article’s
contribution is twofold. First, it contributes with knowledge on

what percentages of both literature analysis and interpretation,
respectively, is comprised by didactic designs, teaching and student
products. Second, it contributes with knowledge on how literature
analysis and interpretation is practiced in literature teaching. In the
study, a literature didactic coding system was developed to analyze the
empirical material based on Benjamin Bloom’s taxonomy. The results
show that analysis was given higher priority than interpretation. Both
literature analysis and interpretation were practiced in a vacuum —
isolated from each other and from the remaining taxonomic levels.
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Leremidleribrugi
danskfagets
litteratur-
undervisning

- en empirisk undersogelse af
litteraturanalyse og litteraturfortolkning i
udskolingen

Indledning

I denne artikel praesenterer jeg et uddrag af en empirisk undersogelse
foretaget i forbindelse med mit kandidatspeciale (Norup, 2019).
Formalet med undersggelsen var at undersgge relationerne

mellem to leereres didaktiske design og den faktiske anvendelse

i undervisningen. Internationalt og nationalt er leeremidler en

stor del af skolens virkelighed pa tveers af fag og niveauer (se fx
Sikorova, 2011; Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012; Gilje, 2015).
Forskning viser, at leeremidlerne har stor indflydelse pa laerernes
planlaegning af undervisning (Warren, 2000; Hodgson, Rgnning,
Skogvold & Tomlinson, 2010; Stara & Krémarova, 2015; Bremholm

& Skott, 2019) og gennemforelse af undervisning (Sikorova, 2011;
Schmidt, McKnight, Houang, Wang, Wiley, Cogan & Wolfe, 2001).

Dog varierer leeremidlernes tilstedevaerelse i klasserummet og
pavirkning af undervisningen alt efter hvilket fag, der star til
genstand for underseggelse (se fx Sigurgeirsson, 1992; Heyerdahl-
Larsen, 2000). Det er efterhadnden velafdeekket gennem interview- og
sporgeskemaundersegelser, at leeremidlerne er i brug i et relativt
stort omfang (se fx Bueie, 2002; Skjelbred, 2003; Bachmann et

al., 2003; DeCesare, 2007; Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017). Men
hvordan leeremidlerne faktisk bruges ude i klasselokalerne, er et
underbelyst felt. Et review over international forskning af leeremidler
viser, at underspgelser inden for feltet oftest begraenses til analyser
afindhold og/eller form i leeremidlerne. Der udferes sjeeldent
klasserumsobservationer, hvor leeremidlerne anvendes af laerere og
elever (Knudsen, 2011). Empiriske undersegelser i laeremiddelbrug har
laenge veeret efterspurgt og bliver det stadig bade nationalt og
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internationalt (Horsley & Walker, 2005; Juuhl, Hontvedt &

Skjelbred, 2010; Christophe, Bock, Fuchs, Macgilchrist, Otto &
Sammler, 2018; Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg, 2019).

et review eftersporges specifikt forskning i brug af leeremidler

inden for modersmaélsundervisning (L1) ved brug af blandt andet
klasserumsobservation (Gissel & Buch, 2020, s. 117). Denne
eftersporgsel bor tages til efterretning i forskningen, idet feltet ikke
har tilstreekkelige bidrag, der har undersggt den kompleksitet, som
ligger i forholdet mellem leeremiddel og leeremiddelpraksis (Knudsen,
2011; Weinberg & Wiesner, 2011). Kompleksiteten ligger bl.a. i, at
leeremidler kan betragtes som en indikator for, hvad der foregér

i undervisningen, men der kan ikke saettes lighedstegn mellem
forskning i leeremidler og forskning i, hvordan laeremidler bruges i

en didaktisk praksis. Dertil er leeremidler i heenderne pa leerere og
elever for uforudsigelig, idet leeremidlet ikke dikterer, hvad der skal
ske i et klasserum. Laerere og elever fortolker leeremidlets didaktiske
intentioner, og det bliver tilpasset til forskellige didaktiske kontekster.
Disse forhold motiverede den empiriske undersegelse af laeremidler i
brug, som praesenteres i det fplgende.

Undersggelsen bidrager med ny viden om spandingsfeltet
mellem et leeremiddel i sig selv, og hvordan det anvendes i en dynamisk
skoleverden. Undersggelsen er designet som et casestudie, hvor jeg
videoobserverede to leerere i danskfagets litteraturundervisning
ito 8. klasser henover fem uger. De to leerere havde oprindeligt
valgt at arbejde med et leeremiddel fra Danskfaget pa Clios digitale
fagportal (Danskfaget, u.a.). Leererne vurderede imidlertid pé et
planlaegningsmede, at der var et for stort fokus pa leeseforstaelse
frem for kreative opgaver i forlgbet. Derfor lod de sig kun inspirere af
leeremidlet. Dette var forventeligt i forhold til forskning i leeremidler,
hvor der generelt er enighed om, at leerere tilpasser leeremidler
efter behov (Bueie, 2003; Skjelbred, Solstad & Aamotsbakken, 2004;
Burkhauser & Lesaux, 2007; Grossman & Thompson, 2008; Watt, 2015;
Gilje et al., 2016). I forlaengelse af denne forskning blev det interessant
at underspge den kompleksitet, som er forbundet med leeremidler
i brug. I neerveerende undersogelse var formalet at skabe viden om
situationen, hvor der er en laerer mellem leeremidlet og klasserummet.
Leereren foretager en vurdering af laeeremidlets anvendelsespotentiale
og har i kraft af sin professionalisme og metodefrihed mulighed for at
tilpasse leeremidlet til specifikke formal pa baggrund af vurderingen
(se fx Dale, 1999; Schon, 2006; Hansen, 2010; Graf, Hansen & Hansen,
2012). Undersogelsen fokuserede derfor pa leerernes didaktiske
design, som blev produktet af inspirationen af leeremidlet pa Clio og

42 Learning Tech | Praksisfortolkninger af laeremidler



indeholdte de opgaver, laererne planlagde at bruge i undervisningen®.
Undersegelsens vinkel udsprang af resultater fra
forskningsprojektet Leeremidlernes danskfag (2017). Udgivelsen
indeholder en kvantitativ opgerelse over, hvordan forskellige typer
afindhold prioriteres i de mest anvendte leeremidler i danskfaget.
Et af de bemeerkelsesveerdige resultater er den procentvise forskel
pa litteraturanalyse og —fortolkning. I udskolingen prioriteres
litteraturanalyse hgjest i leeremidlerne med 20%, mens kun 8%
indebeerer litteraturfortolkning (Bundsgaard, Buch & Fougt,
2017, s. 39). Vi ved dog ikke ud fra denne underspgelse, hvordan
den procentvise fordeling er i en didaktisk praksis, eller hvordan
litteraturanalyse og —fortolkning praktiseres i klasselokalerne,
nar der tages udgangspunkt i et leeremiddel. Pa den baggrund blev
denne underspgelse opdelt i to delunderspgelser med fplgende
forskningsspergsmal:

Hvor stor en del af danskfagets litteraturundervisning
i praksis udger henholdsvis litteraturanalyse og
litteraturfortolkning i en procentvis fordeling?

Hvordan praktiseres litteraturanalyse og
litteraturfortolkning i litteratur-undervisningen?

o

Forskningsdesign og metodologi

Undersegelsens vinkel blev valgt ud fra den kvantitative opgerelse i
Leeremidlernes danskfag (2017), hvor litteraturanalysen i laeeremidlerne
er prioriteret hgjere end litteraturfortolkningen. Ud fra disse
resultater undersogte jeg derfor i forste delundersegelse, hvordan den
procentvise fordeling var mellem litteraturanalyse og -fortolkning i

en konkret leeremiddelpraksis. Den procentvise fordeling havde til
formal at give et overblik over prioriteringen af litteraturanalyse og
-fortolkning i undervisningen - og netop ikke i leeremidlerne. Men

en ren kvantitativ undersegelse kan udhule den kompleksitet, der
ligger i praksis. Jeg inkluderede derfor en kvalitativ analyse i anden
delunderspgelse. Denne havde til formal at give indsigt i, hvordan
litteraturanalyse og -fortolkning blev praktiseret i undervisningen.

1 Underspgelsens forstéelse af begrebet leeremidler er afgreenset
til didaktiske lceremidler som vaerende "produceret med henblik
pa undervisning i et bestemt indhold og derfor har en indlejret
didaktik” (Hansen & Skovmand, 2011, s. 19).
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Dette valg var baseret pa en antagelse om, at litteraturanalysens hgje
procentdel i laeremidlerne, og en eventuelt tilsvarende procentdel af
tidsforbruget i litteraturundervisningen, ikke ngdvendigvis udger
et problem. Derimod ser jeg et problem i, hvis litteraturanalysen
bliver et mal i sig selv og lgsrives fra litteraturfortolkningen (se fx
Elf & Hansen, 2017, s. 40). Nar litteraturanalyse og -fortolkning lever
i bedste velgdende som kernebegreber i litteraturundervisningen
bliver det interessant at undersgge, hvordan de to tilgange modes i
litteraturundervisningens praksis (se fx Rgdnes, 2014).
Kombinationen af en kvantitativ og kvalitativ tilgang
muliggjorde en kompleks analyse af en dynamisk praksis, hvor
resultaterne komplementerede hinanden (Bryman, 2012; Klette,
Blikstad-Balas & Roe, 2017; Yin, 2018). Den kvantitative underspgelse
bidrog med et procentvist overblik og styrede, hvilke kvalitative
nedslag i det empiriske materiale, der var vaesentlige. Pa denne
made undgik jeg "cherry picking” i mit empiriske materiale, men
pa den anden side var procentopgerelserne dekontekstualiserede
fra praksis (Snell, 2011, s. 256-257). Derfor ledsagede den kvalitative
analyse med en nuanceret indsigt bag om tallene. Dette forhindrede,
at de procentvise opgerelser kunne give anledning til vildledte
fortolkninger, netop fordi de bagvedliggende arsager til tallene ikke
kan ses i de procentvise opgorelser (Blikstad-Balas 2017, s. 517).
Empiriindsamlingen blev foretaget henover 24 lektioner
a 45 min. i forste case (8.d) og 19 lektioner a 45 min. i anden case
(8.c). Klasserne arbejdede i dette tidsinterval med romanen Med
ilden i ryggen af Martin Petersen (1999). I undersegelsen fulgte jeg
litteraturanalyse og -fortolkning igennem tre empiriske nedslag i
litteraturundervisningen:

— Didaktiske designs: de to deltagende laereres videreudvikling af et
undervisningsforlgb fra den digitale fagportal Clio i et feelles
didaktisk design til hver deres klasse.

— Undervisning: videoobservationer af litteraturundervisningen i
begge klasser.

— Elevprodukter: elevprodukter i form af padlets, der indeholdt
skriftlige elevbesvarelser af opgaver fra de didaktiske designs og
spontant opstaede opgaver i undervisningen.

Jeg vurderede, at litteraturundervisningens kompleksitet ikke
kunne indfanges i et enkelt nedslag. Hvor et leeremiddel er statisk,

sé er leeremidler i brug dynamiske og befinder sig i komplekse
kontekster, hvor leerere og elever anvender dem pa forskellige mader.
De tre empiriske nedslag bidrog med hver deres perspektiv pa,
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hvordan litteraturanalyse og -fortolkning blev prioriteret og
praktiseret. I de didaktiske designs kunne planleegningen af
litteraturundervisningen iagttages. I videoobservationerne af
litteraturundervisningen kunne gennemforelsen i den didaktiske
praksis iagttages. I elevprodukterne kunne elevernes individuelle
arbejde, gruppearbejde og lektier iagttages.

Der blev anvendt en gennemgaende kodningsstrategi til
analyse af de empiriske nedslag. Kodningen skabte retningen for min
underspggelse ved at veere en analytisk optik, som begraensede hvad
jeg fik gje pa, men samtidig holdte forméalet med undersogelsen klart
(Klette, 2009, s. 74). Strategien muliggjorde endvidere systematisk
sammenligning af cases (Mercer, 2010; Heath, Hindmarsh & Luff,
2010) pa tveers af litteraturdidaktiske praksisser. Kodningen
blev udfert med henblik pa at adskille det empiriske materiale i
handterbare enheder pa en sidan made, at jeg bade kunne maéle
den procentvise fordeling af litteraturanalyse og -fortolkning (1.
delundersegelse) samt udfpre en finmasket analyse af praktiseringen
(2. delundersogelse).

Videnskabsteoretisk forankring

I det fplgende vil jeg preesentere min videnskabsteoretiske forankring
i hermeneutikken. Oftest placeres arbejdet med litteraturanalyse

og -fortolkning inden for den hermeneutiske tradition i danskfaget,
hvor der ses et spaend mellem danskfagets to hovedflgje: dansk som
et hermeneutisk fag og dansk som et kommunikationsfag (Krogh,
2003; Hansen, 2016; Henkel, 2017). Begreberne litteraturanalyse

og —fortolkning herer hjemme i danskfagets hermeneutiske flgj,

hvor de litterzere tekster befinder sig. De to begreber er principielt

to forskellige storrelser i en alment accepteret forstaelse: analyse

er at opdele, og fortolkningen er at seette delene sammen til en
helhed (Kaspersen, 2012; Jorgensen, 2019). Dog er der en falles
anerkendelse af, at de i praksis flyder sammen i et dialektisk forhold,
hvor vi fortolker hele tiden - vi forstér delene ud fra helheden og
helheden ud fra delene i en hermeneutisk forstaelse (Mgller, Poulsen
& Steffensen, 2010). Den primaere udfordring blev pa baggrund af
denne konstatering, at analyse og fortolkning indgar i en kompleks
indbyrdes sammenheng. Det blev preemissen for undersegelsen, at
jeg anerkendte samhgrigheden mellem analyse og fortolkning, men at
disse to begreber npdvendigvis matte adskilles i en kodningssituation.
Dette blev gjort for at kunne fokusere undersegelsen af litteratur-
undervisningen pa henholdsvis dele af teksten (analyse) og tekstens
helhed (fortolkning).
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Ifolge Mogens Pahuss (2015) er de to centrale begreber i den
hermeneutiske taenkning: fortolkning og mening, der viser sig i
menneskelig aktivitet og produkterne af menneskelig aktivitet. I
disse aktiviteter og produkter ligger en intention, der har et udtryk,
som kan iagttages (Pahuus, 2015, s. 225-226). I denne underspgelse
var der konkret tale om didaktiske designs, undervisning og
elevprodukter. I disse produkter/aktiviteter 14 forskellige intentioner,
hvis udtryk kunne iagttages: 1) De didaktiske designs repraesenterede
leerernes planlagte intentioner om, hvordan undervisningen skulle

se ud. 2) Aktiviteter under videoobservationer af undervisningen
reprasenterede leerernes intentioner om, hvordan undervisningen
skulle gennemfores (fx klassesamtaler og gruppearbejde). 3) Elevernes
padlets repraesenterede (forhabentligt) elevernes intentioner om at
udvikle og vise danskfaglig forméen i et skriftligt produkt.

Metode

I det folgende vil jeg praesentere casestudiet som ramme for
undersggelsen. De anvendte metodiske tilgange var dokumentanalyse
og videoobservation. Designet var et multipelt casestudie bestdende
af'to cases i et komparativt casestudie (se Yin, 2018, s. 48). Ved

det komparative studie blev der mulighed for at ssmmenligne
resultaternes ensartethed for at kunne udlede generelle tendenser og
lade resultaterne i de to cases udfordre hinanden (jf. Yin, 2018, s. 55).
Der blev anvendt videoobservation i undersegelsen for at muliggere,
at elevernes arbejde kunne genses i en hgj detaljegrad (Klette, 2009,

S. 64). Men selvom videoobservationerne gav overblik over store dele
af klassens arbejde, kunne de ikke inkludere alt. Elevernes samtaler
under gruppearbejdet og deres individuelle skriftlige arbejde var
udfordrende at indfange. Jeg supplerede derfor med feltnoter under
videoobservationerne for at opné en hgjere detaljegrad (Tjora, 2012,
s. 62). Det blev fx registreret, hvilke opgaver eleverne prioriterede

at arbejde med, hvis der var mere end én mulig opgave. Denne

tilgang understottede mit kodningsarbejde, der kraevede, at ogsa det
individuelle arbejde og gruppearbejdet blev medtaget si detaljeret
som muligt.

Der blev i undersggelsen anvendt dokumentanalyse af
leerernes didaktiske designs og elevprodukter. Laererne foretog
endringer i det faelles didaktiske design, som var produktet af
inspirationen fra Clio. Derfor blev de to versioner analyseret hver
for sig. De didaktiske designs som dokumenter bidrog til at udgere
empiri, som var et udtryk for laerernes planleegningsproces. Dermed
kunne der inddrages et empirisk nedslag, der var et udtryk for
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leerernes planlaegningsproces. Dermed kunne der inddrages

et empirisk nedslag, der var et udtryk for det tidspunkt, hvor
planlaegningen foregik, som jeg ikke havde adgang til at observere

(se fx Lynggaard, 2015, s. 156). Elevprodukterne som dokumenter
havde en lignende funktion i undersegelsen. Videoobservationerne
og feltnoterne har i nogen grad indfanget elevernes skriftlige arbejde.
Dog kom disse tilgange til kort i forhold til at fa et nuanceret billede
af elevernes arbejde. De varierende arbejdsformer i klassen og lektier
i hjemmet kunne ikke inkluderes. Elevprodukterne bidrog derfor

til at indfange elevernes individuelle arbejde og gruppearbejde i
undervisningen samt deres lektier. Kort sagt bidrog dokumenterne til
indsigt i perspektiver fra bade for, under og efter gennemfgrelsen af
undervisningen.

Tabel 1.
Empirioversigt.

Empirioversigt

Didaktiske designs Videoobservationer Elevprodukter

Case 1: 24 lektioner a 45 min.
Case 2: 19 lektioner a 45 min.

Case 1: 17 padlets
Case 2: 18 padlets

Case 1: 49 delopgaver
Case 2: 42 delopgaver

Det litteraturdidaktiske kodningssystem

Til undersegelse af de tre empiriske nedslag blev der anvendt en
kvalitativ tematisk indholdsanalyse til kodning som strategi for
datareduktion (Ramian, 2012, s. 124). Den metodiske fremgangsmade
definerer jeg som analytisk induktion, da arbejdsprocessen indebar
en kombination af deduktion og induktion i en iterativ proces.
Fremgangsmaden startede deduktivt, og der var vedvarende
interaktion imellem arbejdsfaserne? (se lignende beskrivelse af
fremgangsmade hos Klette, 2009, s. 69; Bryman, 2012, s. 297-298;
Szulevicz, 2015, S. 93).

Underspgelsens teoretiske analyseveerktgj udspringer af
taksonomibegrebet. Valget af en taksonomisk teenkning havde til
hensigt at nuancere forstéelsen af litteraturanalyse og -fortolkning

2 Kategoriseringen er baseret pa Boolsens og Brymans afgransning
af analytisk induktion (Boolsen, 2017, s. 30; Bryman, 2012, s.
566) og den iterative proces i arbejdet med kvalitative analyser
(Boolsen, 2017, s. 49; Bryman, 2012, s. 566)
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ved at lade begreberne udfolde sig i en kontekst, hvor relaterede
begreber fra litteraturundervisningen indgik i et samspil. Til
afgraensningen af taksonomiske niveauer anvendte jeg Benjamin
Blooms taksonomi (1975) [1956], som i undersggelsen er induktivt
omformet til et litteraturdidaktisk kodningssystem. De induktivt
udledte kategorier benzevnes herfra som indholdskategorier3.

Blooms taksonomi tilbyder et anvendelsesorienteret
klassifikationssystem til afgreensning af seks taksonomiske
hovedkategorier, der er underinddelt i subkategorier: 1) viden 2)
forstdelse, 3) anvendelse, 4) analyse, 5) syntes og 6) vurdering (Bloom,
1975, s. 16). De tre forste repraesenterer de simple taksonomiske
niveauer, og de tre sidste repraesenterer de komplekse taksonomiske
niveauer. I Blooms klassifikation er der tale om uddannelsesmal,
hvilket indebeerer eksplicitte formuleringer, der henviser til, hvad den
leerende bor laere (Bloom, 1975, s. 12; 26). Jeg kodede ikke direkte mal
for undervisningen (fx kompetencemal), men leererens intention om
at ramme et bestemt taksonomisk niveau, som det kom til udtryk i
opgaver, aktiviteter eller leererens spergsmal (se lignende anvendelse
af Blooms taksonomi hos: Tarman & Kuran, 2015; Walsh, Bowes &
Sweller, 2017; Koksal & Ulum, 2018).

Indholdskategorierne opstod i et samspil mellem teori og
empiri. Empirien var styrende for, hvilke taksonomiske niveauer
der viste sig fra Blooms taksonomi, og hvilke teoretiske perspektiver
som blev relevante at supplere yderligere med. Eksempelvis viste
Blooms hovedkategorier anvendelse og vurdering sig ikke i analysen
af empirien. Disse blev derfor ikke inkluderet. Kunne en opgave- og/
eller spargsmalstype ikke identificeres i Blooms taksonomi, blev der
valgt en alternativ definition (eksempelvis elevens erfaringsverden og
perspektivering). Kodningssystemet blev dermed udviklet hen over
flere faser i undersggelsen, og kodningssystemet blev et produkt
af hele undersogelsesprocessen. I nedenstaende liste bliver hver
indholdskategori overordnet illustreret:

3 Begrebet indholdskategori deekker over mine induktivt udledte
kategorier. Hoved- og subkategori refererer til den forstaelse, jeg
henter deduktivt fra Blooms taksonomi.
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Tabel 2.

Oversigt over indholdskategorier.

Indholdskategori

Elevens erfaringsverden

Kendetegn

Kendetegnet er elevernes
umiddelbarhed og personlige
erfaringer (Nielsen, 2006, s. 265).

Eksempel

Hvad ville du gare, hvis...

Viden Kendetegnet er at kunne huske Hvad hedder
(Bloom, 1975, s. 62). hovedpersonen?
Forstaelse Kendetegnet er at kunne forst3, Skriv et resumé af kapitel 3.
hvad der bogstaveligt bliver
kommunikeret (Bloom, 1975, s. 89).
Analyse Kendetegnet er at et givent Lav en person-karakteristik
materiale nedbrydes i dele og af...
samles igen ved at udpege relationer
mellem delene, og hvordan disse er
organiseret (Bloom, 1975, s. 144).
Fortolkning Kendetegnet er at dele seettes Hvilke temaer er der i

sammen, sa der fremkommer en
helhed af mening, der ikke var
tydelig fgr (Bloom, 1975, s. 162).

bogen?

Perspektivering

Kendetegnet er at haeve teksten op
og perspektivere fortolkningen til
tekstens omverden (EIf & Hansen,
2017,s.42).

Hvilke forskelle og
ligheder...

Pa baggrund af kodningen arbejdede jeg derfor med i alt seks

overordnede indholdskategorier: elevens erfaringsverden, viden og
forstdelse (de simple taksonomiske niveauer) analyse, fortolkning

og perspektivering (de komplekse taksonomiske niveauer). Hver af
Blooms hovedkategorier indeholder et varierende antal subkategorier.
De ledsagende temaer i kodningssystemet blev induktivt udledt

pa baggrund af disse. Fx har hovedkategorien analyse fplgende
subkategorier: analyse af elementer, analyse af relationer og analyse

af organisatoriske principper. Disse blev i kodningsprocessen
navngivet efter danskfaglige begreber. Eksempler pa dette er tidslinje,
personkarakteristik og aktantmodel. Herunder illustreres de seks
indholdskategorier ssmmen med de ledsagende temaer, som fremkom
induktivt under kodningen:
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Figur 1.
Oversigt over temaerne i de seks

indholdskategorier.
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Indholdskategorierne og de ledsagende temaer fremkom under
kodningen af de tre empiriske nedslag. I Tabel 3 findes undersagelsens
strategier i kodningen af de didaktiske designs, undervisningen og

elevprodukterne.

Tabel 3.
Oversigt over kodningsstrategier.

Empirisk nedslag
Didaktiske designs
Kodningen blev udfert pa opgaver, som

leererne havde en intention om at inkludere i
undervisningen.

Kodningsstrategi

Der blev udfgrt kodning af delopgaver i de to
didaktiske designs. De taksonomiske niveauer
blev adskilt i de tilfeelde, hvor opgaver var
sammensat af flere spargsmal eller anvisninger.

Undervisning

Kodningen blev udfert pa
meningskondenserede transskriptioner af
videoobservationerne.

Der blev udfart kodning af den tid, hvor

der foregik danskfaglighed (den effektive
undervisningstid). Sekvenser i kodningen blev
rammesat efter indholdskategorierne, hvor
en ny sekvens startede, nar lzereren flyttede
sig fra ét niveau i taksonomien til et andet i
en klassesamtale. Derudover blev individuelt
arbejde og gruppearbejdet kodet efter, hvilke
taksonomiske niveauer de igangsatte opgaver
indebar.

Elevprodukterne

Kodningen blev udfgrt pa besvarelser fra
elevernes individuelle padlets.

50

Der blev udfgrt kodning af indholdet i
elevernes besvarelser pa padlets. Opgaverne
blev kodet efter, hvorvidt eleven havde
forsggt at lgse en opgave inden for et givent
taksonomisk niveau.
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Procentfordeling

Figur 2.

Resultater fra fgrste delundersogelse

Forst vil jeg preesentere resultaterne fra forste delundersogelse.

Det gores op, hvor stor en del af litteraturundervisning i de to cases,
der blev udgjort af henholdsvis litteraturanalyse og -fortolkning i en
procentvis fordeling. Laererne forankrede sig primeert i deres feelles
design med fa variationer og fulgte den planlagte progression. Men
selvom dette var tilfeeldet, prioriterede leererne indholdskategorierne
forskelligt alt efter hvilket empirisk nedslag, der betragtes. Den
procentvise fordeling af indholdskategorierne i case 1 og 2 illustreres
herunder i en sammenligning af de tre empiriske nedslag (didaktiske
designs, undervisningen, elevprodukter):

Sammenligning af indholdsfordeling - didaktisk
design, den effektive undervisningstid og
elevprodukter (case 1).
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Procentfordeling

Figur 3.

Sammenligning af indholdsfordeling - didaktisk
design, den effektive undervisningstid og
elevprodukter (case 2).
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De simple taksonomiske niveauer i den procentvise fordeling
Indholdskategorierne fra den simpleste halvdel af de taksonomiske
niveauer er: elevens erfaringsverden, viden og forstdelse. I de didaktiske
designs udger de simple niveauer tilsammen 57% i case 1 0g 56% i case
2. I den effektive undervisningstid udger de 67% i case 1 og 69% i case
2. I elevprodukterne udger de 49% i case 1 0g 57% i case 2. Inden for de
simple taksonomiske niveauer i begge cases havde leererne i alle tre
empiriske nedslag prioriteret elevens erfaringsverden lavest. Viden
blev prioriteret hgjere, og forstdelse blev prioriteret hgjest. Disse
resultater viser, at en betydelig del af litteraturundervisningen bestod
i at opbygge et fundament for de komplekse niveauer. For og under
analyse- og fortolkningsarbejdet i litteraturundervisningen blev der
dermed praktiseret arbejde inden for andre indholdskategorieri et
rigt omfang.
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De komplekse taksonomiske niveauer i den procentvise fordeling
Indholdskategorierne fra den komplekse halvdel af de taksonomiske
niveauer er: analyse, fortolkning og perspektivering. I de didaktiske
designs udger de komplekse niveauer tilsammen 43% i case 1 0g 44%

i case 2. I den effektive undervisningstid udger de 33% i case 1 0g 31%

i case 2.1 elevprodukterne udger de 51% i case 1 0g 41% i case 2. Disse
resultater viser, at de komplekse taksonomiske niveauer generelt

blev prioriteret lavere end de simple taksonomiske niveauer. De

to cases viser samme tendenser i den procentvise fordeling af de
komplekse taksonomiske niveauer: Leererne havde i alle tre empiriske
nedslag prioriteret perspektivering lavest. Fortolkning blev prioriteret
hgjere, og analyse blev prioriteret hgjest. Et pafaldende resultat er,

at det blev prioriteret hojere, at analytiske og fortolkningsmaessige
opgaver blev inkluderet skriftligt i padletten fremfor at blive gjort

til genstand for diskussion i den effektive undervisningstid. Et

andet bemaerkelsesveerdigt resultat var, at perspektivering var den
eneste af indholdskategorierne, hvor der kunne ses en fuldsteendig
overensstemmelse mellem de to cases i alle tre procentvise opgerelser
af de empiriske nedslag. Derudover var perspektivering ogsa den
eneste af de seks indholdskategorier, der udgik i elevprodukterne.

Resultater fra anden delundersogelse

I praesentationen af resultaterne fra anden delundersogelse,
fokuserer jeg pa undersegelsens vigtigste fund. I de tre empiriske
nedslag (didaktiske designs, undervisningen, elevprodukter) tegner
undersogelsens resultater et billede af, hvordan analyse og fortolkning
blev praktiseret i litteraturundervisningen i de to cases.

Analyse og fortolkning blev praktiseret adskilt fra hinanden og fra
de resterende indholdskategorier i hver deres vakuum

Mine resultater fra den tematiske analyse peger pa, at analyse og
Jortolkning var de to eneste indholdskategorier ud af de seks, der

bade blev praktiseret adskilt fra hinanden og fra de resterende
indholdskategorier. I kodningen viste dette sig i de fa korte
klassesamtaler, der omhandlede analyse og fortolkning. Fx var en
klassesamtale mellem leereren og eleverne om en analytisk opgave
opbygget af leererstillede spergsmal, der var kodet med temaer fra
indholdskategorien analyse. Laereren brugte tre et halvt minut pa at
notere en opsamling pa tavlen over, hvilke karakterer fra romanen, der
var pa stamtraeet indtil videre og noterede elevernes indspark lgbende.
I en anden situation udfyldte en af klasserne en aktantmodel for en af
romanens bipersoner under en klassesamtale som stilladsering for,
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at eleverne individuelt kunne udfylde en aktantmodel over
hovedpersonen efterfglgende. Ingen af de to aktantmodeller blev dog
taget op til diskussion.

Det samme var tilfzeldet for klassesamtaler om fortolkning,
hvor der ikke optradte laererstillede sporgsmal, som blev kodet af
temaer fra indholdskategorien analyse eller nogen af de resterende
indholdskategorier — men kun med temaer fra indholdskategorien

fortolkning. I den ene klasse brugte leereren tid pa en klassesamtale,
der omhandlede romanens tema. Laereren spurgte eleverne: "Hvad

er temaerne i denne her bog?” De elever, der deltog, svarede med op
til tre forslag til, hvilke temaer der kunne vaere tale om (eksempelvis
krig, flugt, familie, keerlighed, sorg). Der var tale om en runde blandt
eleverne med bud pa temaer og ikke en underspgende samtale, der
blev uddybet eller udfordret af leereren eller andre elever. Analysen
kvalificerede dermed ikke diskussionen aktivt om romanens
tematisering og fortolkningen blev ikke sat til genstand for diskussion.

Der opstod et vakuum i analysen og fortolkningen, hvor de
to kategorier blev praktiseret hver for sig uden stotte fra de andre
indholdskategorier eller fra hinandens. Elevens erfaringsverden,
viden og forstdelse blev dermed ikke anvendt til at lgse analytiske og
fortolkningsmaessige opgaver og indgik stort set ikke som stottende
i de fa korte klassesamtaler, der havde analyse og fortolkning som
fokus.

Indholdskategorien viden treekker dog ogsa primeert pa
temaer fra sin egen indholdskategori under klassesamtaler, lige som
det var tilfzeldet med analyse og fortolkning. Eksempelvis spurgte
den ene lzerer ud i klassen: "Hvad er forskellen pé lov og ret?” En
elev definerede det som: "Ret kan vaere en menneskeret, eller man
kan have ret”, og en anden elev bgd ind med: ”[hovedpersonen] har
ret, men loven siger noget andet”. Senere gik samtalen pa viden om
strafferammer, hvor leereren spurgte: ”Hvad laver onkel Klaus?”

En elev svarede, at han hjzlper flygtninge med at flygte. Leereren
fortsatte: "Hvad kalder man dem, der hjeelper flygtninge med at flygte
over greensen?” En elev svarede "smugler”. Leereren indsnaevrede
definitionen med det naeste spergsmal: "Hvilken slags smugler er der
tale om?” og en elev svarede "menneskesmugler”. Efterfplgende bad
laereren eleverne om at gé pa internettet og finde ud af, hvad straffen
er for at veere menneskesmugler. I disse eksempler udvides elevernes
viden for at forstd romanen mere dybdegaende ved at definere lov

og ret samt strafferammer. Opgaverne er oplagte som grundlag for
en etisk diskussion om de handlinger, som karaktererne i romanen
veelger. Dog tages denne viden ikke i brug i samtaler af mere abstrakt
karakter. Elevernes viden har med andre ord ikke andet formal end
viden i sig selv om isolerede begreber.
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Forskellen mellem indholdskategorien viden og indholdskategorierne
analyse og fortolkning er, at tematikker fra indholdskategorien

viden ogsa fandtes hyppigt i samspil med andre indholdskategorier i
kodningen. I en klassesamtale fungerede viden som supplerende for
elevernes forstaelse af passager fra romanen. Fx bad den ene leerer
eleverne om at finde passagen everst pa side 140 i romanen, og en elev
laeste den hgjt. Leereren stoppede eleven i opleesningen efter fa linjer
og spurgte klassen med henvisning til teksten: "Total kapitulation.
Hvad betyder det? Hvad gor man, nar man kapitulerer?” En elev
svarede, at man kaster sig ned for sikkerhed. En anden elev definerede
det anderledes ved at forklare, at det betyder at overgive sig. Leereren
hjalp eleverne med at afklare ordets korrekte betydning efter eleverne
havde givet deres svar. I denne situation understottede viden om
begreber leeseforstéelsen og indgik naturligt i at forsta bogstaveligt,
hvad romanen handlede om.

Dette var ikke tilfeeldet for analyse og fortolkning, som ikke
optradte understottende for hinandens indholdskategorier eller for
andre indholdskategorier. Dette betyder ikke ngdvendigvis, at analyse
og fortolkning er isolerede kategorier i elevernes bevidsthed og ikke
bidrager til, at eleven kan se vaerket som en helhed péa baggrund af
opgavelpsning og klassesamtaler. Dette kan jeg ikke udtale mig om
pa baggrund af empirien. Men det vidner om, at det forventedes, at
eleverne i hgj grad selv var i stand til at lave koblingen mellem analyse
og fortolkning, uden at leereren eksplicit pegede pa det igennem
spergsmal og opgaver. Dette affeder sporgsmalet, om denne tilgang
til litteraturundervisningen risikerer at stivne i metodisk formalisme
ved, at eleverne laver besvarelser af leererens udvalgte analytiske
opgaver, uden at besvarelserne inkluderes i en fortolkning. Nar de
analytiske opgaver ikke benyttes eksplicit til at vise ssmmenhaenge i
vaerket, risikerer analysen at blive et mal i sig selv.

Indholdskategorien perspektivering adskiller sig fra analyse
og fortolkning ved at treekke pa tematikker fra indholdskategorierne i
den simple halvdel af de taksonomiske niveauer under klassesamtaler.
Dette fremkom fx i kodningen ved, at en klassesamtale, der
omhandlede perspektivering, indeholdt understottende spergsmaél
fra leererne, der var tematiseret som viden og forstdelse. Klassen
havde set mini-dokumentaren Sharaf, men for de perspektiverende
spergsmaél blev igangsat, spurgte leereren ud i klassen: "Hvad er
[hovedpersonen fra romanen] flygtet fra?” En elev svarede "dérlige
forhold”. Laereren forsegte at fa mere dybde i svaret ved at sporge
yderligere ind: "Hvad var det for nogle forhold, der var darlige?”
og eleven svarede, at der var tale om de politiske forhold. Laereren
forsegte at fa flere perspektiver i spil ved at sporge igen: "Hvad
flygter Klaus fra?” hvortil flere elever bpd ind med svar, der handlede
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om krig og at ville redde sine spskende. Farst efter at dette var
etableret, gik leereren videre til perspektiverende spergsmal, hvor
den efterfplgende klassesamtale omhandlede forskelle og ligheder
mellem hovedpersonen i romanen og hovedpersonen i dokumentaren.
I denne situation aktiverede leereren perspektiveringen ved at bede
eleverne om at huske, hvad de vidste og havde forstdet om romanen,
for der blev stillet perspektiverende sporgsmaél. Dette var sjeeldent
tilfeeldet med indholdskategorierne analyse og fortolkning. Desuden
var det overraskende, at analyse og fortolkning ikke havde en plads
sammen med perspektivering. Perspektivering foregar efter arbejdet
med veerket i sig selv, hvor man heever sig over teksten og ser verden
omkring den (eksempelvis i forhold til ssmfundet eller andre tekster).
I undervisningen blev analysen og fortolkningen ikke anvendt til at se
teksten i forhold til omverdenen, men det gjorde viden og forstéelse.

Analyse og fortolkning blev praktiseret under individuelt arbejde,
gruppearbejde og som lektier
Analyse og fortolkning blev ikke udbredt praktiseret i klassens
feellesskab. Dette kunne iagttages i kodningen ved, at eleverne oftest
arbejdede med analyse- og fortolkningsopgaver som individuelt
arbejde eller gruppearbejde. Eleverne faerdiggjorde disse opgaver som
lektie. I den ene klasse arbejdede eleverne eksempelvis individuelt
med personkarakteristikker i ca. 23 minutter, imens der var ro i
klasselokalet. I den anden klasse kunne eleverne veelge i mellem at
lave personkarakteristikkerne individuelt eller i grupper, s& leenge
eleverne noterede deres besvarelse pa den individuelle padlet.

I forhold til opsamling pa lektier, bad leereren fx eleverne om
at finde deres billeder frem pa padletten af flygtningelejren Granhuse i
starten af en lektion. Billederne repraesenterede en miljpkarakteristik,
hvor eleverne havde tegnet en skitse over lejren, baseret pa
informationer fra romanen om, hvordan denne var opbygget (se
Figur 4 gverst i anden kolonne). Laereren tog en hurtig runde blandt
eleverne og kiggede kortvarigt pa tegningerne. Fem elever viste deres
tegninger pa den digitale tavle for resten af klassen. Situationen
tog i alt fem et halvt minut, og elevernes valg blev ikke taget op til
diskussion, og skitserne fungerede kun illustrativt.
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Figur 4.
Eksempel pa elevprodukt pd padlet (uddrag).
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Elevernes padlets (se Figur 4, eksempel p& uddrag) repraesenterede
nogle af besvarelserne fra elevernes arbejde under forlgbet. Ikke alle
opgaver fra forlgbet var inkluderet. I nogle tilfselde métte eleverne
vaelge mellem flere opgaver fra det didaktiske design til padletten,
og andre gange blev en opgave kun besvaret mundtligt pa klassen.

I fa tilfeelde blev en opgave valgt fra pga. tidsned i undervisningen.
Enkelte gange opstod der nye opgaver spontant i undervisningen, som
ikke oprindeligt var en del af det didaktiske design. Fx blev eleverne
iden ene klasse bedt om, at lave et interview med et familiemedlem,
som kunne huske begivenheder fra 2. verdenskrig. Eleverne skulle

inkludere interviewet pa deres padlet. Dette vidner om, at selvom det
didaktiske design i vid udstraekning blev fulgt, var der ikke tale om en
minutigs gennemgang. Der var rum til omprioritering, nir situationen
indbed til det. Laererne prioriterede forskelligt i forhold til, hvilke
opgaver der skulle laegges ind pa padletten. Eksempelvis prioriterede
den ene lerer opgaver om viden hgjere end den anden, og det samme
var tilfeeldet for forstaelse. Et bemaerkelsesvaerdigt fund i elevernes
padlets var fraveeret af perspektiverende opgaver. Perspektivering
var den eneste af indholdskategorierne, som klassen udelukkende
arbejdede med i feellesskab.

Opsamlende viser resultaterne, at viden, forstaelse og
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perspektivering primaert blev prioriteret som det, klassen skulle veere
feelles om under klassesamtaler. Derimod var elevens erfaringsverden,
analyse og fortolkning prioriteret i de skriftlige elevprodukter -

og oftest ikke i feellesskabet. Analyse og fortolkning blev dermed
prioriteret forskelligt alt efter hvilket empirisk nedslag, der blev
iagttaget. Da indholdsfordelingen af analyse og fortolkning i vid
udstraekning stemmer overens mellem de didaktiske designs og
elevprodukterne peger det pa, at analyse og fortolkning foregik.

Dog blev de prioriteret hgjest i form af skriftlige besvarelser. Det
interessante var, at analyse og fortolkning spillede en mindre rolle i
undervisningstiden, og oftest var fraveerende i klassesamtaler.

Analyse og fortolkning blev praktiseret i korte opsamlinger pa
klassen og stod sjeeldent til genstand for diskussion

I undervisningstiden laeste eleverne deres analytiske og
fortolkningsmaessige besvarelser op pa tur, og eventuelt fulgte leereren
op med en kort respons. Analyse og fortolkning stod derfor ikke i
udbredt grad til genstand for diskussion. Eksempelvis havde den ene
leerer valgt, at nogen af eleverne skulle vise deres padlets i slutningen
af forlpbet pa klassen. Dette foregik ved, at fem elever blev udvalgt

ved lodtraekning til at preesentere deres feerdige produkt pa klassens
digitale tavle. Eleverne udvalgte selv fem punkter fra deres individuelle
padlet, som de viste og gennemgik. Under deres praesentationer
stillede leereren fa opklarende spgrgsmal inden ordet blev givet videre
til den neeste elev. Elevernes arbejde blev vist og gennemgéet som et
feerdigt produkt, der ikke stod til genstand for diskussion og refleksion
i feellesskabet.

Det mest bemeaerkelsesvaerdige fund i kodningen
afvideoobservationerne var, at forstdelse dominerede
undervisningstiden. Dette var pa bekostning af analyse og fortolkning,
som er litteraturundervisningens kernebegreber. Det var iseer
klassesamtalerne, der sprang i gjnene. Klassesamtaler bestod
primeert af leererstillede spprgsmal, som var kodet med temaer fra
de tre simple taksonomiske niveauer og med fokus pé forstdelse. 1 en
klassesamtale pd 23 minutter anvendte den ene leerer fx elevernes
resumeéer fra flere af romanens kapitler som afseet for samtale. Nar
en elev havde leest sit resumé op for klassen, spurgte leereren ind
til kapitlet ved at inkludere hele klassens input. Fx spurgte laereren
ind til, hvem der rejste med hovedpersonen i hestevognen, og
hvor mange mennesker der rejste sammen. Eleverne ndede hen til
resumeéet, der gengav, at hovedpersonen blev slaet af sin mor. Laereren
spurgte ind til, hvorfor eleverne troede, at han blev slaet og inddrog
deres egen erfaringsverden ved at stille spgrgsmaélet: "Hvem er den
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skrappe hjemme hos jer. Far eller mor?” Flere af drengene rabte
samstemmigt "MOR!” og efterfplgende fortalte leereren kortvarigt

om opdragelsesmetoder. P4 denne méde inddrog leereren bade viden
om specifikke forhold i romanen og elevernes egen erfaringsverden
for at fremme deres forstaelse af romanens indhold. Dette peger

p4, at leererne prioriterede et forstdelsesfaellesskab hgjt frem for et
fortolkningsfeellesskab. At dette var tilfzeldet i klassesamtalerne vidner
om, at de simple taksonomiske niveauer var noget, klassen burde fa
styr pd sammen. Alle skulle veere med og have det grundleggende

pa plads - og det gjorde klassen i feellesskab. Dermed blev det ikke
prioriteret at skabe mening igennem analyse og fortolkning af veerket,
men at skabe mening gennem forstaelse af veerket. Med andre ord blev
elevernes analyse og fortolkning ikke udfordret eller udbygget — det
gjorde deres forstaelse til gengeeld.

Resultaterne viser samlet set, at der ikke i udbredt grad
arbejdes med direkte relationer mellem analyse og fortolkningen eller
de to kernebegrebers relationer til de resterende indholdskategorier.
Dermed ikke sagt, at eleverne ikke kan lave koblingerne pa egen hénd.
Jeg kan kun antage, at koblingen foregér hos den enkelte elev, men
min empiri kan ikke understotte dette, da min tematiske analyse er
begreenset til iagttagelser. Men eleverne havde gode muligheder for
at lave koblingerne uden lererens eksplicitte involvering. Dette fordi
opgaverne i de didaktiske designs i hej grad lagde op til en progression,
hvor opgaver fra de simple taksonomiske trin skulle understotte de
komplekse. En opgave fra de didaktiske designs lpd fx som falger:
”Find mindst 10 oplysninger om Wilhelm Gustloffs forlis”. Wilhelm
Gustloff var et tysk krydstogtskib, der blev overtaget af den tyske flade
som kaserneskib under 2. verdenskrig. 11945 blev skibet torpederet
af russerne, og over 7000 menneskeliv gik tabt, hvoraf storstedelen
var tyske flygtninge (Ventegodt, 2017). Denne historiske begivenhed
er medtaget i romanen, hvor leeseren falger Klaus og hans lillesgster
Anna under hele sejladsen. Under skibsforliset slipper Klaus Annas
hand, og hun glider ned i vandet og drukner. Men opgaven i det
didaktiske design er i sig selv ikke sigende i forhold til begivenhedens
funktion i veerket. Den leegger udelukkende op til research af fakta om
Wilhelm Gustloff og seettes ikke ind i en meningsfuld ssmmenhaeng
med veerket. I et didaktisk design er dette en kontekstlgs opgave, hvor
eleven skal opné viden om historiske forhold. Men i undervisningen
giver opgaven mere og mere mening fra den er lgst af eleverne i
starten af forlgbet til afslutningen af forlgbet. Den historiske viden om
skibsforliset bliver en made at forsta hovedpersonen Klaus’ situation
pa - forstaelse for, hvad det gor ved et menneske at fole ansvaret for
sin lillesgsters drukneded. Denne forstaelse bliver ngdvendig for, at
eleverne kan lave en personkarakteristik, der giver et indblik i Klaus’
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udvikling som menneske fra en dreng, der leger krig, til en dreng, der
oplever krig. Personkarakteristikken danner en del af grundlaget

for at kunne danne en fortolkning af, hvad det betyder, nar Klaus
islutningen af veerket siger: "Forst i det gjeblik er krigen forbi for
mig”. Forst dér kommer Klaus endelig tilbage til sin far i Tyskland

og far lettet sit hjerte ved at fortaelle om sin sgsters ded. Dette
eksempel viser, hvordan en opgave pa laveste taksonomiske niveau
far betydning for, at eleverne gives mulighed for at bevaege sig op pa
de hgjere taksonomiske niveauer. Men nér litteraturundervisningens
kernebegreber analyse og fortolkning lukker om sig selv i
praktiseringen af dem, ma der stilles spgrgsmalstegn ved, om eleverne
kan se koblingerne mellem de taksonomiske niveauer og kan bruge
analysen med formalet at fortolke — frem for at analysen bliver et mal i
sig selv.

Diskussion — metodiske muligheder og
begraensninger

Udfordringerne i undersegelsen var seerligt operationaliseringen

af analyse og fortolkning, der skulle veere mélbare enheder i det
litteraturdidaktiske kodningssystem. Jeg simplificerede to komplekse
begreber, som i princippet er umaélelige i den hermeneutiske
teenkning. Taksonomi er blevet kritiseret for at underkende
kompleksitet ved at bekende sig til et kumulativt hierarki (Furst,
1994, s. 34) og er derfor ikke direkte forenelig med de to begrebers
dialektiske forhold. Men det var et ngdvendigt onde at adskille de to
begreber i en kodningssituation. Det blev antaget, at leereren satte
noget i forgrunden og noget andet i baggrunden, og at dette kunne
iagttages. Praemissen for underspgelsen blev derfor, at leereren

kan seette analytiske opgaver og fortolkningsopgaver i henholdsvis
forgrunden og baggrunden af litteraturundervisningen, hvor fokus
er pa ét af begreberne ad gangen. At analyse- og fortolkningsopgaver
seettes i forgrunden eller baggrunden er ikke en underkendelse af,
at eleven ikke tager den littereere teksts helhed i betragtning, imens
eleven beskeeftiger sig med en del af en litterser tekst. Derimod er
det en antagelse om, at eleven unders@ger en given litteraer tekst
med et primeert fokus, der er sat af leereren. Laereren og eleverne
kan ikke rette deres opmaerksomhed mod alting pa samme tid.
Leereren vaelger derfor at prioritere noget frem for noget andet i en
undervisningssituation: Enten har leereren fokus pa analyse eller
fortolkning. Det leereren prioriterer at seette i forgrunden, kan
iagttages i form af fx valg af spergsmaél og opgaver. Denne prioritering
antages at kunne kategoriseres ved, om et givent spgrgsmal eller
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en given opgave retter sig mod henholdsvis analytiske dele eller en
fortolkningshelhed ift. til den litterzere tekst. Kodningsstrategien
har derfor potentiale for finmasket analyse af en dynamisk
danskundervisning pa trods af de to begrebers dialektiske forhold.
De induktivt udledte temaer har bidraget til en nuanceret forstaelse
af, hvad der sker i den didaktiske praksis pa trods af den berettigede
kritik.

De procentvise og tematiske opggrelser er et udtryk for
de to specifikke cases, som blev underseggt. Det er derfor ikke
muligt at generalisere pa baggrund af underspgelsen. Dog er der
stadig styrker i mindre casestudier. Casestudiet var velegnet til
at indfange den komplekse kontekst (se fx Flyvbjerg, 2015), hvori
leeremidler befinder sig sammen med leerere og elever, der preeger
laeremidlets vej fra planleegning af undervisning til gennemforelse
af undervisning. Dog ber man veere opmaerksom pa, at ved et skift
til nye cases vil der hgjest sandsynligt opsté andre, samt flere eller
feerre indholdskategorier og temaer ved at anvende samme metodiske
fremgangsmade som i denne undersegelse. De valgte kategorier blev
dermed afggrende for, hvad jeg fik gje pa i praksis og kan kritiseres
for at veere subjektive og udfordrende at gentage i nye cases (Boolsen,
2017, s. 113: Bryman, 2012, s. 289-290). Dog er Blooms taksonomi en
tilpas generel kategorisering til, at denne vil kunne anvendes i andre
casestudier. Men procentandelene og temaerne vil hgjst sandsynlig
blive anderledes. Det er muligt, at eksempelvis forstaelseskategorien
bliver langt mindre, da en novelle pa to sider kan leeses som en del
af elevens egen forberedelse for undervisningen pabegyndes i et nyt
casestudie. Dermed vil leesning ikke indg4 i en ny procentvis opgerelse
af den effektive undervisningstid, som blev prioriteret hejt af leererne
i neerveerende undersggelse. Men et storre udvalg af mine induktivt
udledte temaer ville med hgj sandsynlighed kunne iagttages i andre
casestudier. Denne forventning hviler pa, at flere af temaerne har
almen karakter og er velkendte i litteraturundervisningen. Dette er
fx viden om veerket, forstaelse af veerket og karakteristikker. Historisk
viden og geografisk viden anser jeg som veerende af mere specifik art.
Leererne i denne undersogelse valgte at arbejde med et veerk, der
beskeeftiger sig med historiske forhold under 2. verdenskrig, hvilket
pavirkede de udledte temaer.

Valget af Blooms taksonomi var en styrke i kodning af
danskundervisning, da analyse og fortolkning kunne adskilles.
Bloom blev valgt frem for den reviderede udgave, der er udarbejdet
af Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl (2001). Revisionen er en
videreudvikling af Blooms taksonomi. Jeg holdt fast i Blooms originale
udgivelse, da revisionen ikke adskiller analyse og fortolkning lige sa
stringent som i Blooms taksonomi. I stedet er revisionen opbygget
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efter folgende kategorier: huske, forsta, anvende, analysere, vurdere og
skabe (Anderson & Krathwohl, 2001). I denne opdeling er fortolkning
ikke i sin egen kategori. Samme problematik er geeldende for andre
velkendte taksonomiske modeller som fx SOLO-taksonomien
(Structure of Observed Learning Outcome) (Biggs & Tang, s. 87, 2011).
Det var derfor afgprende for min udveelgelse af relevante teoretiske
opdelinger, at analyse og fortolkning ngdvendigvis méatte befinde sig
i hver sin kategori, for at jeg kunne isolere og operationalisere dem til
danskfaglige begreber.

To temaer bor der rettes seerlig opmeerksomhed pa i
kritisk pjemed: elevens erfaringsverden og meddigtning. Disse to
tematikker voldte besveer at placere i en taksonomisk teenkning.
Elevens erfaringsverden blev placeret som laveste taksonomiske
niveau under argumentet, at Blooms taksonomi er rettet mod
et fagfelt. I denne taenkning tages der ikke hejde for elevernes
hverdagserfaringer, personlige holdninger, synsninger, oplevelser
og meninger. Dette betyder ikke, at elevernes erfaringer ikke er
vigtige i litteraturundervisningen, men at den er ureflekteret, nar
den ikke mpder modspil, bliver underspgt, settes i kontekst og/eller
bliver diskuteret. Derudover har placeringen af det danskfaglige
begreb meddigtning vaeret vanskelig. Dette tema blev placeret i
indholdskategorien fortolkning under argumentet, at elevernes
besvarelser bade har en ret i sig selv som et produkt, men samtidig
hviler pa veerkets organisation af idéer. Da opgaveformuleringerne i
meddigtningsopgaverne fra empirien bade kan leegge op til analyse
og fortolkning af veerket, ansa jeg det som ngdvendigt at placere
meddigtning som enten en del af indholdskategorien analyse eller
Jortolkning og ikke i en selvstaendig kategori. Hvis ikke meddigtningen
i Blooms taksonomi herte under én af disse kategorier, men
eksempelvisi en selvsteendig kategori sisom skabelse (Anderson
& Krathwohl, 2001), havde fortolkning ligget markant lavere i de
procentvise opggrelser. Dette mener jeg, ville have givet et skeaevt
billede af litteraturundervisningen, da meddigtning, ifelge Ayoe
Quist Henkel (2012, s. 195), udspringer af veerket og har en funktion i
forhold til analyse og fortolkning. Meddigtning betragtede jeg dermed
ikke udelukkende som et produkt i sig selv. Det kan diskuteres,
om meddigtning heelder mest til analyse eller til fortolkning af en
tekst. Det eendrer ikke pé, at meddigtning kun kan rummes i Blooms
definitioner under kategorien fortolkning, da det kun er hér, at
produkter har berettigelse. Det var et ngdvendigt onde at foretage
dette valg pa trods af divergerende muligheder.
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Konklusion

Undersogelsen bidrager med viden om laeremidler dér, hvor de bruges.
Casestudiet har bidraget til et nuanceret indblik i leeremiddelbrug

og er en empirisk bekreeftelse pa, hvad vi allerede ved om leeremidler

i brug fra spergeskema- og interviewundersggelser: Laeremidler
e@endrer sig, ndr de rammer en didaktisk praksis. I denne undersegelse
er bidraget, hvordan de &ndrer sig i den faktiske brug. Der er

givet indsigt i relationen mellem leerernes planleegning i form af

et didaktisk design og den didaktiske praksis, hvor det didaktiske
design blev anvendt. Undersogelsen er et skridt naermere i forhold

til viden om, hvordan litteraturanalyse og -fortolkning prioriteres og
praktiseres - ikke udelukkende ud fra underspgelse af leerernes egne
estimater af, hvor meget og hvordan de bruger leeremidler i praksis,
men den faktiske brug i danskundervisningen.

Forste delundersegelse undersegte sporgsmaélet: Hvor
stor en del af danskfagets litteraturundervisning i praksis udger
henholdsvis litteraturanalyse og litteraturfortolkning i en procentvis
fordeling? Undersegelsen viser, at analysen blev prioriteret
hgjere end fortolkning, lige som det blev pavist i den kvantitative
opgerelse i Leeremidlernes danskfag (2017). I denne undersegelse er
kategorierne blot blevet kodet i en didaktisk praksis, hvor leeremidler
anvendes. Resultaterne af de procentviseopgerelser viser, at der i
litteraturundervisningen i empirien blev praktiseret arbejde inden
for andre indholdskategorier end litteraturanalyse og -fortolkning i
et relativt stort omfang. En betydelig del af litteraturundervisningen
bestod i at arbejde med de simple taksonomiske niveauer, og de
komplekse taksonomiske niveauer blev generelt prioriteret lavere end
de simple taksonomiske niveauer.

Anden delundersogelse undersgger spergsmalet:

Hvordan praktiseres litteraturanalyse og litteraturfortolkning i
litteraturundervisningen? Resultaterne af tendenserne fra den
tematiske analyse er, at litteraturanalyse og -fortolkning var de to

mest isolerede indholdskategorier ud af de seks indholdskategorier.
Tendensen var, at analyse og fortolkning var de to indholdskategorier
som oftest: 1) blev praktiseret adskilt fra hinanden og fra de
resterende indholdskategorier i hver deres vakuum, 2) blev praktiseret
under individuelt arbejde, gruppearbejde og som lektier og 3) blev
praktiseret i korte opsamlinger pa klassen og blev sjeeldent sat til
genstand for diskussion.

I en skolepraksis kan undersepgelsen bidrage til diskussion
om, hvorvidt litteraturanalyse og -fortolkning er prioriteret og
praktiseret hensigtsmaessigt. Men heri ligger der ogsa et normativt
sigte: Hvordan bgr litteraturanalyse og -fortolkning prioriteres og
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praktiseres? Forskning viser, at litteraturanalyse bliver prioriteret
hgjt i bdde leeremidlerne og undervisningen, og analyseskemaer samt
det danskfaglige begrebsapparat praktiseres i hgj grad (Bremholm,
Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017; Hansen, Elf, Misfeldt, Gissel
og Lindhardt, 2020). Naerveerende underspgelse understgtter denne
forskning ved at pege pa, at litteraturanalysen béade fylder i dens
tilstedeveerelse i klasselokalet og lektierne og oftest ikke saettes i
direkte spil med fortolkningen. Der ma ngdvendigvis rettes en kritik af
denne made, at bedrive litteraturundervisning pa. Litteraturanalysen
risikerer at blive et mal i sig selv og far en funktion, der ikke
ngdvendigvis giver udslag i, at eleverne bliver kritisk reflekterende,
empatiske, demokratiske — og alle de andre begrundelser for
litteraturundervisningens legitimitet. Litteraturanalysen kan dbne
litteraturen, men den forbliver mekanisk, hvis den ikke rgrer ved
elevens erfaringsverden og danner grundlag for fortolkning og
kritisk refleksion. Hvis litteraturundervisningen skal lykkes bor
litteraturen seette preeg pé sin leeser ved indsigt og indlevelse. Det kan
litteraturanalysen dog ikke i sig selv, men den er ngdvendig for, at
eleven kan komme et stykke ad vejen.

Fremtidige studier

I dette casestudie havde de to deltagende laerere kun ladet sig
inspirere af et didaktisk leeremiddel fra den digitale fagportal Clio.
Dette understotter den eksisterende forskning i, at leererne tilpasser
leeremidler efter behov og ikke gnsker at fplge instrukser minutigst fra
didaktiske leeremiddelsystemer, der dikterer, hvordan undervisningen
skal gennemfpres (Meidl, 2013; Lenski et al., 2016). Isaer har aspektet
one size fits all i systemer medt kritik samt risikoen for, at leererens
autonomi kompromitteres, hvis leeremidler anvendes med absolut
negjagtighed (White, 2012; Harnett-Edwards, 2012). Som en naturlig
folge redidaktiserer leererne til deres specifikke méalgruppe ud

fra deres professionelle dommekraft. Det er derfor nedvendigt at

se flere underspgelser, hvor der tages udgangspunkt i didaktiske
leeremidler i brug i et klasselokale. For at klarleegge den dynamiske
laeremiddelproces ma undersggelserne inkludere den didaktiske
intention i laeeremidlet til og med, at undervisningen er afsluttet. Jeg
vil fremhaeve digitale fagportaler som et seerligt interesseomrade

for fremtidige studier. Senest har en statslig tilskudsordning
(Undervisningsministeriet, Finansministeriet, KL, Ministeriet for
Born, Ligestilling, Integration og Sociale Forhold & @konomi- og
Indenrigsministeriet, 2014) veeret medvirkende til, at didaktiske
digitale leeremidler er blevet udbredt (Ramboll 2018, s. 28). En rapport
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fra Ramboll (2018) viser, at de digitale fagportaler ofte danner rammen
for et undervisningsforlgb og har stor indflydelse p& undervisningen.
I forhold til digitale didaktiske lseremidler i danskfaget har feltet en
specifik mangel pa forskning i anvendelsen af de digitale fagportaler
(eksempelvis Clio, Gyldendal, Alinea) (Tannert & Berthelsen, 2020).
Dette er problematisk, idet den kvantitative opgerelse i Leeremidlernes
danskfag viser, at de digitale fagportaler i udskolingen "indtager en
langt mere dominerende plads sammenlignet med indskoling og
mellemtrin” (Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017, s. 33). I udskolingen

er der tale om 50% af brugen af leeremidler (Bundsgaard, Buch &
Fougt, 2017, s. 44), 0g 34% af leererne i underspgelsen udpeger de
digitale fagportaler som de bedste leeremidler (Bundsgaard, Buch

& Fougt, 2017, s. 34). Det synes dermed ikke urimeligt at formode,

at de digitale fagportaler har indflydelse pa danskundervisningen.

Vi star dermed med et forskningslandskab, der generelt kalder pa
empiriske underspgelser i faktisk laeremiddelbrug og specifikt kalder
pavinklen, der fokuserer pa anvendelsen af de digitale fagportaler i
danskundervisningen.
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