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1 Indledning

Vi har brug for en sikrere forstaelse af, hvem vi skal undervise, i hvad, og
hvordan vi skal bare os ad med at undervise, sadan at det ger dem, vi

underviser, mere effektive, mindre fremmedgjorte og bedre mennesker”

(Bruner (1998) s. 190)

Leaesning er et begreb, der de seneste ar har vaeret hyppigt diskuteret i bade den
offentlige debat og den akademiske verden. Startskuddet til debatten var Danmarks
placering blandt de darligste ud af i alt 27 landes deltagelse i en stor international
lzeseundersggelse for elever i 3. klasse i 1991. Sidenhen har Danmarks deltagelse i de
internationale komparative undersggelser PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study (2006)) og PISA (Programme for International Student Assessment
(2000, 2003, 2006, 2009)) holdt debatten i live. Specielt PISA har veret
omdrejningspunkt for debatten. 1 PISA-undersggelserne ligger danske elever paent pa
gennemsnittet i samtlige fire leeseundersggelser. Ambitionerne har dog varet hgjere fra
politisk hold. I november 2005 udsendte undervisningsministeriet rapporten kaldet
‘Rapport fra Udvalget til forberedelse af en national handlingsplan for lesning’ 0Q i
2007 blev de nationale tests og afgangseksamen i lesning indfgrt. Man kan derfor
undre sig over, at der med den store fokus pa lesning gennem de sidste mange ar ikke

kan ses en positiv udvikling i resultaterne fra 2000 til 2009.

| lgbet af 2009 kom der yderligere tiltag rent lovgivningsmeessigt. Eksempelvis er
bgrnehaveklassen siden 2009 blevet gjort obligatorisk, og i undervisningens indhold
skal indga eksperimenter med bogstaver, sprog og lesning (Falles Mal,
bgrnehaveklassen (2009) s. 7).

Ifalge den tidligere regerings veekstplan (februar 2010) skal danske bgrn veere i top 5 i
de internationale PISA-tests i bade lasning, matematik og naturfag (Vaekstplan s. 18
(2010)). Om dette mal bliver naet, kan man kun gette sig til.

Hvor diskussionen og tiltagene gar pa vigtigheden af at styrke elevernes
leesefeerdigheder og leesekompetence, synes diskussionen om, hvad det er for en form
for laesning, eleverne skal vere gode til at veere fraveerende. De forskellige test
intenderer at male forskellige komponenter af laesning. Eksempelvis er der i

folkeskolens afgangseksamen stor fokus pa laesehastighed. Den ubesvaerede laeser skal



kunne leese 250 ord pr. minut i skenlittereere og faglige tekster med forstaelse og
derefter svare rigtigt pa de forskellige multiple choice og parentesopgaver (Sgrensen
(2007) s. 13). De nationale tests fokuserer specifikt pa ferdigheder med henblik pa
sprogforstaelse, afkodning og tekstforstaelse (National Test - dansk laesning — 2., 4., 6.
og 8. klasse (2010) s. 4). PISA-undersggelsen for leesning maler til gengzld elevernes
‘reading literacy’, 0g der er i definitionen af ‘reading literacy’ eksempelvis ikke lagt
veegt pa leesehastighed. Til gengeeld er der lagt vaegt pa forstaelse og at kunne reflektere,
hvilket synes at st centralt i PISAs forstaelse af laesning. Reading literacy bliver ifalge

PISAs materiale defineret som fglgende:

“Reading literacy is understanding, using and reflecting on written text, in
order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential to
participate in society”. (PISA (2003) s. 108)

Ifelge den danske sammenfatning for PISA-undersggelsen, udarbejdet pa DPU, er
reading literacy oversat til funktionel leesekompetence (Egelund (2006))%. 1 den
nationale handlingsplan for laesning bliver der indledningsvis gjort rede for, hvad det
bagvedliggende kommissorium kalder laesefaglige begreber. Begrebet leeseferdighed er
brugt her, hvorimod lesekompetence slet ikke er navnt. Spgrgsmalet er s3, om
leesekompetence og leseferdighed er det samme. Hvis eleverne i den danske folkeskole
skal klare sig bedre i PISA-testene, ma det formodes, at den nationale handlingsplan for
leesning skulle give nogle retningslinjer, der har virkning med hensyn til elevernes

resultater.

Hvad der forstas ved fenomenet laesning ser altsa ikke ud til at veere entydigt. Pa
baggrund af ovenstdende, mener jeg, at der mangler en grundleeggende diskussion af,
hvad leesning som feenomen er. Det er jo let at blive enige om, at det er noget, eleverne i
den danske folkeskole skal blive bedre til, men for at det skal kunne ske, ma der vere en
feelles forstaelse af begrebet. Desuden er der en del forvirring forbundet med begreberne
feerdighed og kompetence. Begrebet leesefeerdighed ser ud til at blive brugt i forbindelse

med national evaluering i lesning, mens lesekompetence bruges i forbindelse med

! Markeligt nok bliver ’reading literacy’ i en anden folder fra DPU oversat til funktionelle
leesefeerdigheder (Arnsbak & Mejding (2010)).



international evaluering af leesning. Hvis malet er, at eleverne skal opna bedre resultater
i PISA-testene, hvor intentionen er at male den funktionelle l&esekompetence, hvorfor er
de danske evalueringsformer da s optagede af laeseferdigheder? Der mangler saledes
en bevidsthed om og diskussion af forholdet imellem begreberne faerdigheder og

kompetencer.

1.1 Formal og antagelser

Det, man forstar ved feenomenet laesning, er tet forbundet med, hvordan man opfatter
andre begreber. Et af de begreber, som det er vigtigt at forholde sig til i forbindelse med
forstaelsen af leesning som faenomen, er begrebet tekst, da det alt andet lige er den, der
skal laeses. Tekstbegrebet antager jeg altsa, har konsekvens for, hvad der ligger i

begrebet laesning.

Leesning er i mit perspektiv mere end det at leese skrevne tekster. Da for eksempel
billeder ogsa er meningsbarende, ma disse og andre former for semiotiske tegn ogsa
indga som en del af forstielsen med henblik pa fenomenet lesning. Dette er i

modsatning til PISAs definition?.

Et andet begreb, der har betydning for, hvad man forstar ved laesning, er synet pa sprog.
Ifalge semiotikken bestar sproget af tegn. Spergsmalet er sa, hvordan laeseren skaber
mening i mgdet med disse tegn. Svaret pa dette er ogsa afggrende for, hvad man forstar
ved laesning. Dvs. at synet pa sproget, og hvad man forstar ved sprog ogsa ma antages at

have betydning for, hvad man forstar ved laesning.

Formalet med dette speciale vil veere at skabe klarhed af og forstaelse i forhold til
begrebet laesning. Jeg har valgt at anleegge et socialsemiotisk perspektiv, da dette
perspektiv er et godt udgangspunkt for en diskussion vedrgrende forstaelsen af

begreberne tekst og sprog.

Formalet er desuden at skabe en klarhed om begreberne faerdighed og kompetence

herunder specielt leseferdigheder og leesekompetence, som jeg vil diskutere ud fra et

2| PISAs definition af reading literacy fremgér det at lesning omhandler skrevne tekster. Der er et
modszatningsforhold mellem denne definition og selve indholdet i testene for lesning, hvor der indgar
andre semiotiske tegn end det skrevne sprog - tegn der ogsé er meningshzrende.



dannelsesbegreb. Formalet er endvidere at diskutere, hvilke konsekvenser det
socialsemiotiske perspektiv og en kompetencetilgang til lesning vil have for

udveelgelseskriterier i forhold til indhold i folkeskolen.

1.2 Problemformulering

Hvordan kan man forsta leesekompetence i et socialsemiotisk perspektiv?

Hvilke konsekvenser kan en sadan forstaelse fa for udveelgelseskriterier i forhold til
indhold i folkeskolen med szrligt henblik pa danskfaget?

1.3 Opbygning og teoretisk grundlag

I afsnit 2 vil jeg med baggrund i den moderne semiotik, repraesenteret af Ferdinand de
Saussure og Charles Sanders Peirce, diskutere synet pa faenomenerne sprog, tekst og
lesning for efterfglgende at diskutere socialsemiotikkens syn pa samme begreber. Min
begrundelse for at tage udgangspunkt her er, at den socialsemiotiske tilgangs tanker og
ideer hviler og bygger pa den moderne semiotik og dermed er sveer at betragte isoleret.
Jeg vil betragte den socialsemiotiske tilgang ud fra Gunther Kress’ beger Reading
Images — The Grammar of Visual Design (Kress & Leeuwen (2006)) og Literacy in the
New Media Age (Kress (2003)) samt John Frows bog Genre (Frow (2005)). Jeg vil
gennem disse kilder udvikle en forstaelse og en sammenfattende model i forhold til

begrebet lasning.

I afsnit 3 vil spargsmalet om, hvordan begreberne ferdigheder, kompetence og dannelse
forholder sig til hinanden blive behandlet. Jeg vil tage udgangspunkt i eksplicitte
diskussioner om begreberne i henholdsvis dansk og international sammenhang. | dansk
sammenhang baseres gennemgangen pa blandt andre Per Fibaek Laursen, Jeppe
Bundsgaard og Karsten Schnack og deres syn pa begreberne. Jeg indfgrer i forbindelse
med denne diskussion begrebet ’‘sekundcer dannelse’ med hjelp fra Hans Georg

Gadamer. Dette begreb kommer til at fungere som et vigtigt begreb i resten af specialet.



| international sammenhang tager jeg afset i tekster udarbejdet af arbejdsgruppen
DeSeCo®, der under OECD har udformet baggrunden for blandt andet PISA. DeSeCo
har i forbindelse med deres arbejde veret igennem samme problemstilling med hensyn
til feerdighedsbegrebet og kompetencebegrebet, hvilket vil blive uddybet. De har
desuden udviklet en definition af kompetencebegrebet, som jeg har valgt at overtage i
mit videre arbejde. Denne definition er dog ikke uden problemer, da den viser sig at
veere meget kompleks. For at fa overblik og gare denne definition anvendelig veelger jeg
at se kompetencebegrebet som et begreb sammensat af forskellige vidensformer. Jeg
veelger derfor at differentiere begrebet ud fra Aristoteles vidensformer episteme, techne
og fronesis. Disse vidensformer vil blive uddybet i afsnit 4.

Ud fra afsnit 2 og 3 vil jeg endvidere i afsnit 4 differentiere forstaelsen af begrebet
leesekompetence. Laesekompetence bliver i denne forstaelse anskuet som en integration
af forskellige vidensformer. Efter hver vidensform fglger en konkretisering af
lesekompetencens enkelte elementer. Forholdet mellem laeseferdighed og

leesekompetence vil ogsa blive belyst.

Ud fra specialets syn pa leesekompetence vil jeg i afsnit 5 diskutere de konsekvenser,
dette syn far for kriterier i forhold til indholdsudvelgelse. Dette vil blive med serligt
fokus pa danskfaget. Jeg indleder dette afsnit med at diskutere den tradition, som
leeseundervisningen bygger pa i dag. Udgangspunktet for den videre diskussion i afsnit
5 vil primart veere Frede V. Nielsens artikel Didaktikkens indholdsbegreb og kriterier
for valg af undervisningsindhold (Nielsen (2006)). Da specialets perspektiv udfordrer
den didaktiske trekant, udvikler jeg en model til erstatning af denne. Derudover udvider

jeg Nielsens model for indholdsudvzlgelse, sa denne passer til specialets perspektiv.

Specialet afsluttes med en sammenfatning, konklusion og en perspektivering. Efter

afslutningen falger et abstract.

¥ DeSeCo: Definition and Selection of Competencies: theoretical and conceptual foundations
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2 Leesning som faanomen

2.1 Den moderne semiotik

2.1.1 Den moderne semiotiks tegnbegreb - det stabile element
Semiotik betyder tegnlaere eller tegnteori og kommer af det graeske ord semeion, der

betyder tegn.

Der findes to grundleeggende tegnopfattelser, hvor den ene gar helt tilbage til oldtiden,
nemlig den man kan kalde den indeksikalske, hvor tegnet er et tegn pa noget. Dette
kunne eksempelvis vere sorte skyer, der er tegn pa regn, dyrespor osv. Den anden
grundlzeggende tegnopfattelse opstod ferst gennem kirkefaderen Augustin (354-430) og
kan kaldes den kommunikative tegnopfattelse, hvor tegnet er et tegn for noget eller
meddelelser om noget (Kjarup (2002) s. 7).

Semiotik er med afset i begge disse grundlaeeggende opfattelser en tveerfaglig videnskab,
der anvendes inden for bade naturvidenskab, humanvidenskab og samfundsvidenskab
(Jergensen (1997)). Den amerikanske videnskabsmand, logiker og filosof Charles
Sanders Peirce (1839-1914) og den schweiziske lingvist Ferdinand de Saussure (1857-

1913) ses som den moderne semiotiks feedre med hver deres tilgang til tegnbegrebet.

Peirces tegnbegreb

Peirce var, udover at blive betragtet som en af feedrene af semiotikken, grundlaegger af
pragmatismen. Peirce havde stor interesse for epistemologien, hvilket har preeget hans
tilgang til tegnet. For Peirce var tegnet det grundlzeggende og uomgeangelige feenomen i
vores opfattelse og dermed forstaelse af verden (Wille (2007) kap. 3). Konsekvensen af
denne tilgang er en altomfattende tegnopfattelse, saledes at selv primitive organiske
reaktioner hos eksempelvis amgber ogsa bliver opfattet som tegn. Peirce delte derfor
dette meget brede tegnbegreb op i tre klasser, der benavnes henholdsvis indekser,

ikoner og symboler.

Indeks er et begreb, som Peirce har skabt, og er som navnt ovenfor (indeksikalske tegn)
en af de to grundleeggende tegnopfattelser. Indeks betyder pegefinger pa latin og har en
umiddelbar sammenhang med det betegnede. Indeks er saledes tegn pa noget — peger

pa noget.
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Ikoner ligner deres objekt, hvilket typisk kunne veere billeder, diagrammer eller lyde. Et
eksempel pa dette kunne vere et advarselsskilt med en elg pa, der gengiver det, som

trafikanten kan risikere at mgde.

Den sidste af Peirces kategorier - symboler - er alle konventionelle. Der er ikke en
umiddelbar sammenhang mellem symbolet og det, der henvises til (Herslund & Jensen
(2003) s. 87). Det talte og skrevne ord er et eksempel pa denne type. Det er netop de

ikoniske og symbolske tegn, som jeg har valgt at fokusere pa i dette speciale.

Peirce opererede med det, man kalder et triadisk tegnbegreb. Dvs. at tegnet udger tre
dele, der henholdsvis kaldes reprasentanten, interpretanten og objektet. Selve
repraesentanten er noget, der for nogen star for noget andet. | og med at tegnet
henvender sig til ‘nogen’, fremkalder repraesentanten hos en modtager et tilsvarende
tegn eventuelt endret i forhold til repraesentanten. Dette mentale tegn, der fremkommer
hos modtageren, kaldes for interpretanten. Det, som tegnet star for, og som er selve
repraesentantens grundlag, kaldes for objektet (Wille (2007) kap. 3). Denne
tegnopfattelse har haft stor betydning for den socialsemiotiske tilgang, hvilket jeg vil

komme ind pa senere.

Saussures tegnbegreb

Saussure, den anden af de to grundleggere af den moderne semiotik®, har en anden
tilgang end Peirces. Hvor Peirce ser tegnet meget bredt, tager Saussure farst og
fremmest udgangspunkt i sin baggrund som lingvist og forholder sig dermed primeert til

sproget®, hvorfor han er uundgéelig at forholde sig til i dette speciale.

! Saussure afholdt i perioden 1907-1911 tre forelaesningsraeekker om almen lingvistik, der siden hen kom
til at udgere hovedveerket Cours de linguistique générale (1916). Hans hovedvark blev ikke udgivet af
ham selv, men af hans elever, der pé baggrund af noter fra forelaesningerne skrev og redigerede veerket tre
ar efter hans dgd (Schmidt (1991) s. 397). Verket har siden spillet en afggrende videnskabsteoretisk rolle,
og det har veeret inspirationskilde samt veret problematiseret bade inden for lingvistik og de fleste
humanistiske discipliner (Schmidt (1991) s. 402).

2 Det ligger implicit i teksten, at sproget som genstandsfelt for Saussure er afgranset til den type sprog,
der har med bogstaver og ord at gere. Nar sprog navnes, tenkes der altsd pa det lingvistiske sprog.
Begrebet sprog vil gennem dette speciale ogsa blive brugt i den forbindelse. Andre former for sprog vil
blive specificeret - for eksempel billedsprog.
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Saussure skelner mellem sprogbrug (parole) og sprogsystem (langue) i et forsgg pa at
afgreense den videnskabelige genstand, der for Saussure er sprogsystemet. Hvor
sprogbrug af Saussure bliver betragtet som individuelt, uvaesentligt og tilfeeldigt, bliver
sprogsystemet set som det vigtigste, da sprogsystemet kan anskues som en veldefineret
genstand (Saussure (1991) s. 413). Sprogsystemet er ifglge Saussure konventionelt, en
social institution og tilleert. Man kan séledes i forbindelse med disse overvejelser og
med hjelp fra Saussures egen terminologi beskrive sprogbrug som heterogent og selve
sprogsystemet som homogent. Saussure beskriver endvidere sprogsystemet pa falgende

VIS

“Hvorledes kan man forestille sig dette sociale produkt, for at
sprogsystemet kan fremtraede klart adskilt fra resten? Hvis vi kunne
sammenfatte alle de ordbilleder, der er oplagret hos alle individer, ville vi
na frem til dét sociale band, der udger sprogsystemet. Det er et forrad, som
gennem sprogbrugens praksis lagres i de subjekter, der herer til samme
feellesskab — et grammatisk system, der eksisterer virtuelt i hver enkelt
hjerne eller mere precist i hjernerne hos en samling individer; for
sprogsystemet er ikke komplet hos nogen af dem, det eksisterer kun i
massen.” (Saussure (1991) s. 413)

Da sprogsystemet ses som noget, vi alle passivt har tillert os, medfarer dette syn pa
sproget, at de forskellige individer inden for samme sociale sprogfellesskab
tilnsermelsesvis reproducerer de samme tegn. Sprogsystemet er saledes et system af
tegn. Men hvad bestar sa tegnet af hos Saussure? Hvor tegnet hos Peirce er triadisk, er
det hos Saussure dyadisk bestaende af et udtryk (akustisk billede) og indhold (begreb).
Disse to dele kalder han henholdsvis signifiant og signifié. Det sproglige tegn er
arbitreert. Dvs. at forholdet mellem tegnets dyadiske starrelser er tilfeldigt. Dette kan
konstateres ved at betragte forskellige sprog, hvor som eksempel begrebet hund
adskiller sig ved eksempelvis pa engelsk at betegnes som dog, pa fransk chien, altsa
udtryk, der lyder meget forskelligt til trods for, at de betegner samme begreb (Saussure
(1991)). Det skal her understreges, at det er det sproglige tegn, der er arbitraert. Saussure

diskuterer tegnets arbitreere karakter saledes:

“"Man md ikke fa den opfattelse, at signifianten er afheengig af det talende

subjekts frie valg (vi vil leengere fremme se, at det ikke star i individets magt
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at @ndre noget ved et tegn, nar det én gang er fastlagt i en gruppe med
feelles sprog). Vi vil snarere sige, at den er umotiveret, det vil sige arbitrer i
forhold til signifiéen, som den pa ingen made naturligt er knyttet til i
virkeligheden. ”(Saussure (1991) s. 421)

Saussure diskuterer i den forbindelse netop det forhold, at sprogsystemet i modsetning
til andre systemer ikke er begraenset i forhold til valg af midler. Saledes er
symbolsystemer, mode, skikke, ritualer og love, hvor der er en form for
overensstemmelse mellem mal og midler, ikke fuldstendig arbitreert. Mode er
eksempelvis begranset af kroppens form osv. At det sproglige tegn er arbitreert, ser
Saussure netop som en sarlig kvalitet, saledes at lingvistikken skal ses som forbillede i
forbindelse med udviklingen af den semiologiske videnskab. Hvorfor dette er tilfaeldet
fremgar ikke klart. Det ma da ogsa konstateres, at synet pa tegnet som veerende arbitreert
siden har vearet omdiskuteret®. Et eksempel pa dette kan lases i bogen Hverdagens
metaforer (Lakoff & Johnson (2002))*.

Det er ifglge Saussure netop tegnets arbitrere karakter, der beskytter det mod
forandring. Massen, som Saussure kalder brugerne af sprogsystemet, er bundet til
systemet, som det er givet, sdledes at det enkelte individ ikke frit veaelger tegnets udtryk
eller akustiske billede, som det naevnes i ovenstaende citat. Sprogsystemet er noget, Vi
”patvinges” som individer ved, at det er gaet i arv fra generation til generation. Da det
sproglige tegn ifglge Saussure i modsetning til andre tegn ikke er valgt ud fra fornuft i
forhold til, hvad det betegner, forsvinder ethvert diskussionsgrundlag, der kunne veare

arsag til en andring af sprogsystemets tegn.

® Det skal navnes, at denne diskussion - dog i en anden form - allerede kan findes i Platons
Kratylosdialog Platon. Her diskuterer Kratylos, Hemogenes og Sokrates om ord er konventionelt
bestemte, eller om de udtrykker det, de betyder (DR P1 Sproglaboratoriet (06.11.2009)).

* Bogen beskriver sprogets metaforer og metonymier som et sammenhangende system, der netop ikke er
arbitreert. I1fglge Lakoff og Johnson er hovedparten af selve vores begrebssystem struktureret metaforisk
ud fra bade den fysiske og kulturelle made, vi befinder os i verden pa (Lakoff & Johnson (2002)). Der
bliver da ogsa stillet spargsmal til dette ifalge det socialsemiotiske perspektiv, hvilket jeg vil diskutere
senere.
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Til trods for at Saussure beskriver massen som traeg, er han dog klar over, at der
alligevel sker en vis forskydning af forholdet mellem signifié og signifiant gennem
tiden. Denne forandring kan bade veere fonetiske @ndringer af signifianten eller

forandring med hensyn til betydning af et begreb - signifié. Som han siger:

“Tiden forandrer alt, og der er ikke nogen grund til, at sprogsystemet skulle

undslippe denne universelle lov.” (Saussure (1991) s. 429)

Der er saledes nogle sociale krafter, der pa en eller anden made pavirker sprogsystemet,
hvilket er en diskussion Saussure giver afkald pa at ga nermere ind i. Han veelger i
stedet at dele lingvistikken op i henholdsvis en synkron (statisk) og en diakron
(evolutiv) lingvistik, hvor det er den synkrone lingvistiks genstandsfelt, der optager
ham. Konsekvensen af dette valg bliver, at synet pa sprog kommer til at fremsta som en
forholdsvis statisk stgrrelse, hvor de enkelte tegn ses som stabile elementer i et stort
sammenhangende system, og hvor det enkelte tegns betydning udelukkende afhanger
af de andre tegn i systemet. | og med at vi ifglge Saussure tilneermelsesvis producerer de
samme tegn i samme kulturelle fellesskab, leder hans teori tankerne over pa den linezre
kommunikationsmodel, hvor den enkeltes forforstaelse og selve konteksten ikke har
betydning for receptionen i en kommunikationssituation. 1 den linezre
kommunikationsmodel opfatter modtageren det budskab, der er identisk med

afsenderens intention — hverken mere eller mindre.

2.1.2 Den moderne semiotiks tekstbegreb

Som navnt antager jeg, at synet pa tekst har betydning for, hvad vi forstar ved
feenomenet lesning. Jeg vil derfor i dette afsnit diskutere den moderne semiotiks
tekstbegreb.

Ifalge Wille var det farst i midten af det 20. arhundrede, at tekstbegrebet blev genstand
for stgrre opmarksomhed (Wille (2007) s. 24). Kerneomradet inden for
sprogvidenskaben var for 1960’erne at studere sprogsystemet ud fra fonologi,
morfologi, syntaks og semantik. Ferst efter 1960’erne har sprogvidenskaben haft
interesse i niveauet over setningen, hvilket har betydet, at den sakaldte tekstlingvistik
har kunnet udvikle sig (Vagle (2004) s. 17). Ordet tekst kommer af det latinske textus,
der betyder ’vavning’ eller ’s@tte sammen’. Den almindelige forstaelse af ordet

henleder tankerne pa skrift, ord og satninger. Ifalge opslag pa Wikipedia er det da ogsa
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disse begreber, der er anvendt til at beskrive, hvad tekst er. Tekst er skrift.
Kombinationer af tegn keedet sammen til ferst ord og sa setninger (2011). | Handbog
for Nudansk (2001) er der i afsnittet om teksttyper kun givet eksempler pa skriftlige
tekster. Til trods for at en del af de teksttyper, der er navnt, altid indeholder
illustrationer, er dette slet ikke navnt i beskrivelsen. Om folderen som teksttype star

eksempelvis:

“Folder: Lille tryksag der blot bestar af et stykke papir foldet en eller to
gange.” (Handbog i Nudansk (2001) s. 468)

De fleste sprogbrugere ved intuitivt, hvad tekst er. Det ma forventes, at man ved
begrebet tekst vil have den umiddelbare forstaelse, der er beslaegtet med forstaelsen i

ovennavnte opslagsveerker.

Da overvejelser vedrgrende en afgrensning af tekstbegrebet er en ny diskussion i
forhold til den moderne semiotik, ma det formodes, at Saussure ogsa har haft den
opfattelse, at tekst som begreb knytter sig til skrift.

Da Peirce tilgang til semiotikken er en altomfattende erkendelsesteoretisk tilgang med
hensyn til, hvordan vi erkender vores verden, findes der i bogen Semiotik og
Pragmatisme (Peirce (1994)) heller ikke nogle overvejelser vedrgrende tekstbegreb.

2.1.3 Den moderne semiotik og synet pa faenomenet laesning

Saussures semiotik og det heraf felgende syn pa sprog har haft vidtreekkende
konsekvenser gennem det 20. arhundrede for synet pa leesning som faerdighed. Synet pa
sprog som et objektivt redskab til at overfgre tegn fra en afsender til en modtager med
en ’gennemsigtig’ mening, som det bliver fremhavet i Saussures teori, har lagt op til
undervisningsmetoder, hvor laesning blev set som det at kunne afkode korrekt. Et
eksempel pa dette bliver givet i bogen The Culture of Reading and teaching of English,
hvor Kathleen McCormick® diskuterer  forskellige leesemodeller i
litteraturundervisningen. Tekster bliver i det McCormick kalder den kognitive tilgang til

leesning set som statiske containere med mening. Som nzavnt i ovenstaende afsnit blev

® Professor i litteratur og peedagogik ved Purchase College, State University Of New York
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denne mening set som autonom og dermed uafhangig af leseren og konteksten.
Undervisningen kunne far laesning af en given tekst bestd i gennemgang af
baggrundsviden - de ’relevante’ og rette skemaer (jf. skemateorien) séledes, at eleverne
havde mulighed for at lave en ’korrekt’ lesning/fortolkning (se McCormick (1994)
kapitel 1-2).

Desuden wudsprang strukturalismen af Saussures tanker og ideer. En af de
strukturalistiske tenkere, Algirdas Julien Greimas (1917-1992), opstillede i sin bog
Strukturel Semantik fra 1966 (Greimas (1974)) modeller, der kunne bruges til analyse af
bade litteraere og ikke litteraere tekster, hvor de kendteste af modellerne er den sakaldte
aktantmodel og sommerfuglemodel. Malet med disse modeller var at udvikle objektive
metoder, hvor der ses bort fra den individuelle erkendelse (Greimas (1976) s. 94).
Greimas modeller bruges stadig, hvilket eksempelvis viser sig i nyere
undervisningsmaterialer. Som eksempel kan navnes bogen Fortellemodeller i fiktion,
politik og journalistisk (Holmboe, Ellen (2006)), der udelukkende handler om
aktantmodellen og berettermodellen som redskab til at bevidstgere elever pa
folkeskolens &ldste klassetrin om forskellige genrers dybdestrukturer bade i forbindelse

med laesning og produktion af egne tekster.

Inden for laesning af fiktion er der imidlertid i slutningen af det 20. rhundrede sket en
endring i synet pa teksten med baggrund i den hermeneutiske og feenomenologiske
tilgang til erkendelse. Her ses laeserens forforstaelse som en afgarende forudsatning for
meningsdannelsen. Hvor teksten inden for det strukturalistiske paradigme skulle
fortolkes objektivt uden hensynstagen til laeserens tidligere erfaringer, bliver leeseren nu
en forudseztning for tekstens veeren. Med andre ord - ingen laeser - ingen tekst.
Wolfgang lIsers artikel Die Appelstruktur der Texte betragtes som en reprasentant for
den fenomenologiske tilgang til laesning®. Det viser sig dog overraskende nok ved
leesning af originalartiklen, at synet pa selve sproget ikke har andret sig i forhold til
Saussures teori. Der, hvor laeseren i forhold til Isers receptionsestetiske tilgang har
autoritet, er mellem det, han kalder de skematiserede billeder. Iser beskriver disse

billeder saledes:

® Artiklen er oversat til dansk i antologien Vark og Laser — en antologi om receptionsforskning (1981)
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“Hvert enkelt billede aktualiserer i reglen kun ét aspekt. Det bestemmer
derfor det littereere objekt i ngjagtig samme omfang, som det efterlader et
nyt behov for bestemmelse. Det vil imidlertid sige, at et sakaldt littereert
objekt aldrig udtemmende kan bestemmes. [...] Denne grundlaeggende
egenskab ved den littercere tekst betyder, at de ’'skematiserede billeder’
hvorigennem objektet skal udfoldes, ofte uformidlet stader sammen. Der
fremkommer da et snit i teksten. [...] M.a.o: mellem de ’skematiserede
billeder’ opstdr der en tom plads, fremkommet ved sammenstgdet mellem
dem. Sadanne tomme pladser dbner da et spillerum for tekstfortolkningen,
for, hvordan man kan sette de forskellige aspekter, som disse billeder

repreesenterer, i relation til hinanden.” (Iser (1981) s. 110)

Sproget hos Iser er altsd stabilt som i Saussures teori, hvor vi producerer
tilneermelsesvis de samme akustiske billeder til de samme begreber. Iser har dog ikke
sadanne eksplicitte overvejelser over, hvad han forstar ved sprog, ligesom han ikke
forholder sig til sin egen terminologi i forbindelse med benavnelse af forskellige typer
af genrer — litteraere tekster, littereer prosa og littersere veerker. Det ligger dog implicit i
teksten, at tomme pladser samt appelstruktur er noget, der hgrer hjemme i laesning af
fiktionstekster. Man kan i den forbindelse stille sig selv det interessante spargsmal, om

tomme pladser’ ikke findes inden for alle typer genrer.

Nar synet pa sproget ifglge den moderne semiotik er, at det er stabilt, og at tekst bliver
forstaet som skrift i form af bogstaver og ord, bliver leesning til et spgrgsmal om at
kunne afkode og forstd en form for kode uafhaengig af leeser og kontekst. Som det
fremgar af gennemgangen, er der dog flere abninger, der leegger op til at forsta leesning
som mere end blot afkodning og forstaelse. Peirces semiotik og triadiske tegnbegreb
abner op for et mere komplekst syn pd kommunikationssituationen, da han som naevnt
netop skelner mellem repraesentanten, interpretanten og selve objektet. Hvor Greimas,
med Saussure som forbillede, har forsggt at udvikle redskaber samt et sprogligt hierarki
pa fire planer (objektsprog, beskriversprog, metodologisk sprog, erkendelsesmassigt
sprog) (Greimas (1974)) med det formal at opgive dikotomien mellem tanke og sprog
og dermed se bort fra den individuelle erkendelse, har det i praksis ikke vist sig muligt
at opna en objektiv forstdelse af tekster. Et godt eksempel pa en ikke objektiv
anvendelse af aktantmodellen kan man laese i bogen Fortalleteori-Forudsatning og
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perspektiv (Berthelsen et al. (1974)). Forfatterne til bogen bruger aktantmodellen i
forhold til en avisartikel, hvor forfatternes mal om at forene Greimas modeller med en
marxistisk betydningsanalyse i hgj grad far betydning for det, man som leeser far gje pa.
Da det i praksis ikke har vist sig muligt at se bort fra den individuelle erkendelse, kan
Peirces tegnbegreb fa sin berettigelse, hvilket vil fremga af fglgende diskussion af synet
pa sprog og tekst ud fra et socialsemiotisk perspektiv.

Til trods for at Saussure primert tager udgangspunkt i sproget, mener han, at
semiotikkens genstandsomrade indbefatter mange andre former for tegn. Peirces
semiotik arbejder med et endnu sterre genstandsomrade, saledes at tegn ogsa angar
naturfenomener. Dette abner op for et udvidet tekstbegreb, saledes at tekst bliver til
mere end et spgrgsmal om bogstaver og ord, men ogsa billeder, diagrammer, lyde med
videre (ikoner), hvilket ogsa far betydning for synet pa leesning. Disse overvejelser vil
blive uddybet i de falgende afsnit.

2.2 Den sociale semiotik

2.2.1 Den sociale semiotiks tegnbegreb - det ustabile element

Socialsemiotik blev som begreb introduceret af lingvisten Michael Halliday, da han
brugte det i titlen pa sin bog Language as Social Semiotic fra 1978. Denne bog blev
begyndelsen pa en tilgang, hvor man ser sproget som et system af resurser til at skabe
betydning og mening i en given kontekst. Denne tilgang adskiller sig saledes fra den
moderne semiotik med udgangspunkt i Saussures forstaelse. Sproget tiloyder ifglge
Halliday et system af valgmuligheder, hvor adskillelsen af sprog og samfund ikke er
mulig. Dette medfarer, at den socialsemiotiske tilgang er mere optaget af sproget i brug,
da det ikke giver mening at betragte sprog som isoleret fra en given kulturel kontekst.
Med baggrund i disse tanker har Halliday udviklet det, som kaldes den funktionelle
grammatik, der i modsatning til traditionel grammatik har fokus pa mening og ikke

sproglig korrekthed isoleret fra konteksten. Som Halliday beskriver det:

"When we come to interpret language in this perspective, the conceptual
framework is likely to be drawn from rhetoric rather than from logic, and
the grammar is likely to be a grammar of choices rather than of rules.”
(Halliday (1978) s. 4)
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Gunther Kress er en af de teoretikere, der tager afset i Hallidays socialsemiotiske
perspektiv. Han har bde alene og i samarbejde med Theo van Leeuwen’ forsggt at
udvikle vaerktgj som bidrag til en bredere form for diskursanalyse, der gar ud over det
lingvistiske felt. Billeder har ifglge Kress og Leeuwen mange lighedstreek med det
lingvistiske, hvilket bliver diskuteret ud fra mange eksempler bogen igennem. Kress og
Leeuwen diskuterer i deres teoriafsnit deres syn pa tegnbegrebet set i forhold til
Pariserskolen, der blev grundlagt af Greimas. Pariserskolen anvendte semiotikken pa
andre udtryksformer som malerier, foto, mode osv. ligesom Kress og Leeuwen. De
sammenligner og adskiller denne tilgang i arbejdet med at udvikle deres egen. De ser en
kontinuitet imellem den moderne og den socialsemiotiske tilgang (Kress & Leeuwen
(2006) s. 6-7). Tegnet er ifglge Kress og Leeuwen kernebegrebet i enhver semiotik, men
netop deres tegnbegreb og hermed semiotik adskiller sig pa flere vaesentlige punkter fra

Saussures.

Som Halliday fokuserer Kress og Leeuwen ogsa pa sproget i brug. De ser ikke
sprogsystemet som bestaende af tegn, der pa forhand er skabt af en signifié og signifiant
parat til brug. Tvaertimod er sprog i brug en tegnproduktion, hvor en given afsender i en
kompleks proces velger bevidst eller ubevidst, hvordan et givet objekt gnskes
fremstillet. Dette leder tankerne hen pa Hallidays beskrivelse af sprogets
metafunktioner, der er med til at realisere selve situationskonteksten. | enhver
kommunikationssituation er sprogets tre metafunktioner altid repreesenteret. Halliday
kalder metafunktionerne for henholdsvis den ideationelle, den interpersonelle og
tekstuelle metafunktion. Den ideationelle metafunktion omhandler det der
kommunikeres om — den ydre eller indre verden. Den interpersonelle metafunktion
udtrykker relationerne mellem kommunikationsdeltagerne samt afsenderens egen
indblanding i den, og hvordan dette afspejler sig i sproget i en given tekst. Den
tekstuelle metafunktion setter fokus pd maden sproget og teksten er organiseret pa
(Halliday (1978) s. 45-46). Halliday navner metaforen ’polyfoni’ som billede pa
sprogets metafunktioner, hvor forskellige melodier er kortlagt oven pa hinanden, sa
enhver akkord er et element i flere melodier pa én gang (Halliday (1978) s. 56). Man

" I bogen Reading Images — The Grammar of Visual Design (2006)
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kan med dette semiotiske syn se en udvikling i forhold til den moderne semiotik med et
skift fra "hvad en tekst betyder’ til "hvad og hvordan den betyder .

Situationskonteksten er begranset af en anden kontekst, den kulturelle kontekst, der kan
opfattes som et stort repertoire af genrer, der har konsekvenser for, hvordan
metafunktionerne aktualiseres. Jeg vil komme narmere ind pa genrebegrebet i det

felgende afsnit under tekstbegrebet.

Kress og Leeuwen tager afstand fra Saussures syn pa tegnet som arbitrert og
umotiveret. Kress Kritiserer ligefrem denne tilgang for at veere en fundamental fejl, der
er gentaget i det uendelige (Kress (2003) s. 41). Ifglge Kress er tegnets dele - signifié og
signifiant - ikke en fareksisterende konjunktion, der bliver genkendt, valgt og brugt som
i den moderne semiotik. Signifié og signifiant er uafhaengige af hinanden, indtil de
bringes sammen under tegnproduktionen i et nyt tegn/metafor. Enhver
kommunikationssituation ses hermed som et semiotisk arbejde bestdende af
tegnfremstilling. Ord er altsd i sig selv tomme udtryk - signifianter, - der i den
semiotiske proces fyldes med mening - signifié - og dermed bliver til tegn (Kress (2003)
s. 38). Processen tager afsat i det enkelte individs semiotiske potentiale. Et semiotisk
potentiale er defineret ud fra den semiotiske resurse, der er tilgeengelig for et bestemt
individ i en specifik social kontekst (Kress & Leeuwen (2006) s. 10). Det vil sige at
vores tidligere erfaring med brug af en signifiant far konsekvenser for meningen og
dermed tegnproduktionen. Kress forsgger at forklare med udgangspunkt i fglgende

eksempel:

"The word/sign ’tree’ uttered on a walk in the sandstone landscape around
Sidney will have a different signified (a somewhat stunted, twisted, gnarled,
olive green, though beautiful plant) than I will have uttered in forests of
southern Finland (a regularly shaped, deep green, tall, impressive, rather
than beautiful plant). ”(Kress (2003) s. 38)

Tegnproduktionen er desuden afhangig af afsenderens interesse og formal med
repraesentationen af et givet objekt. Reprasentationen skal ses som en proces, der er
kompleks, da bade sociale, psykiske og kulturelle faktorer spiller ind ved en gengivelse
af objektet. Det er ifglge Kress og Leeuwen ikke muligt at gengive hele objektet (Kress

& Leeuwen (2006) s.7). Maden, gengivelsen materialiserer sig pa, er altsa pa baggrund
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af, hvad der gnskes udtrykt, hvilket gar, at en repreesentation aldrig er neutral. Kress og

Leeuwen forklarer det pa falgende vis:

In our view signs are never arbitrary, a 'motivation’ should be formulated
in relation to the sign-maker and the context in which the sign is produced,
and not in isolation from the act of producing analogies and classifications.
Sign-makers use the forms they consider apt for the expression of their
meaning, in any medium in which they can make signs. When children treat
a cardboard box as a pirate ship, they do so because they consider the
material form (box) an apt medium for the expression of the meaning they
have in mind (pirate ship), and because of their conception of their criterial
aspects of pirate ships (containment, mobility etc.). Language is no

exception to this process of meaning.” (Kress & Leeuwen (2006) s. 8+9)

I den forbindelse skal det navnes, at Kress og Leeuwen ikke treekker linjen mellem
parole (sprogbrug) og langue (sprogsystem) sa skarpt op som Saussure. En beskrivelse
af langue er ifalge dem netop en beskrivelse af en specifik reekke semiotiske resurser,
der er tilgengelige ved kommunikative handlinger for en bestemt social gruppe, hvor
der som i ovennavnte citat eksempelvis er refereret til et barn. Tegnet beerer altsa i
denne tilgang preeg af at veere ustabilt, hvilket er i modsatning til Saussures semiotik.
Frem for et fast indhold bundet til en bestemt signifiant, vil man i denne tilgang have
fokus pa meningen. Tegnet er dog i begge tilgange konventionelt, hvilket trods alt ogsa
ma vaere en forudsaetning for, at en meningsfuld kommunikation overhovedet kan finde
sted.

2.2.2 Socialsemiotikkens tekstbegreb

John Frow, der er professor i engelsk sprog og litteratur ved Universitetet i Melbourne,
har i bogen Genre i 2006 udviklet en teoretisk tilgang til genrebegrebet. Frow placerer
sig ikke eksplicit i det socialsemiotiske felt, men jeg har alligevel valgt at bruge ham i
denne forbindelse, da han i udviklingen af sin genreteori, teenker socialsemiotisk ved at
have fokus pa de forskellige strukturer af mening og sandhed, der produceres i og af

forskellige slags semiotiske medier, som han kalder det.

Semiotisk medie definerer Frow som fglger:
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“Semiotic medium is any material carrying a sequence of signs: at one
level, voiced or instrumental sounds, print on paper, light recorded on film,
paint on canvas, timber or stone; at another, the organisation of material
base in form of pitch and tone, layout and syntax, mass and line, and so
on.” (Frow (2006) s.153)

Hvor semiotisk medie altsa for Frow er selve det sted, hvor teksten er indtegnet, samt
hvordan den er indtegnet, skelner Kress mellem medie og mode. Medie er ifglge Kress
det sted, hvor teksten materialiserer sig (bog, skeerm, vaeg), hvor mode er maden den gar
det pa (billede, bogstaver, gestik). Der er i den akademiske verden ingen form for
konsensus vedrgrende disse begreber, hvilket er problematiseret af Jeppe Bundsgaard i
hans Ph.D-afhandling (Bundsgaard (2005)). Bundsgaard skelner ligesom Kress mellem
medie og mode, men kalder de samme begreber for henholdsvis beeremedie og maerker.
Det skal i denne forbindelse navnes, at Bundsgaard ogsa anskuer luften som baeremedie
for trykbelger i forbindelse med eksempelvis en samtale (Bundsgaard (2005 s. 63)). Da
begrebet modalitet i dag har udviklet sig til et almindeligt ord, der bl.a. introduceres i
undervisningsmaterialer allerede pa mellemtrinnet i folkeskolen (Fandango 6. grundbog
(2010) s. 14-16), veelger jeg fremadrettet at benytte udtrykkene medie og modalitet frem
for baeeremedie og maerker, men ud fra samme forstaelse som i Bundsgaards definition.

Frow anvender som Kress ogsa begrebet mode, men i en anden betydning.®

Det, der iser optager Kress, er netop, hvilke potentialer og greenser, der ligger i valget
af en specifik modalitet, hvilket er uafhaengigt af selve mediet. Arsagen til at denne
diskussion er interessant, er ifglge Kress, at skeermen som medie er blevet dominerende
i forbindelse med maden, der i dag kommunikeres pa. Med skarmen som medie er der i
sammenligning med papiret nogle helt andre muligheder med hensyn til brug af
modaliteter som for eksempel lyd, lys, billeder og skrift. Disse modaliteter bliver pa
skeermen blandet sammen, hvilket Kress kalder multimodale tekster. Man kan i denne

forbindelse indvende, at der altid har veeret multimodale tekster i eksempelvis bager,

® Frow skriver falgende om mode: ”....modes are usually qualifications or modifications of particular
genres (gothic thriller, pastoral elegy, satirical sitcom)...(Frow (2006) s. 65)
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hvor der bade har veeret skrift og billeder. Kress og Leeuwen vil til dette haevde, at det
er skriften som modalitet, der har veeret dominerende som meningsberer. | dag er der
ifglge Kress og Leeuwen sket en kommunikativ forandring, hvor det er billeder, der er
bragt i centrum for kommunikation. Skrift og billeder falger forskellige former for
logik. Hvor billeders logik er preeget af relationen imellem forskellige elementer i et
rum samt en vis abenhed i forhold til laeseretning, er skriftens logik styret af det
narrative i og med, at vores sprog forudsetter brug af verber, der er en aktiv handlen.
Laeseretningen i skrift er desuden givet pa forhand. Alle former for modaliteter er altsa
meningsbarende, men ud fra forskellige former for logik. Kress heavder, at netop
billedets logik er blevet dominerende ikke kun pa skermen som medie, men ogsa i
bager. Disse overvejelser har store konsekvenser for synet pa, hvad tekst er, da begrebet

bliver bredt og meget omfattende, hvilket fglgende citat vidner om:

”I will use the term text for any instance of communication in any mode or
in any combination of modes, whether recorded or not. If it happened as
communication it will have been 'recorded’ in any case by the participants

in that communicational event.” (Kress (2003) s. 48)

Far der kan veere tale om en tekst, skal der alts& veere en afsender af en eller anden form
for modalitet samt en modtager, der pa en eller anden made har sanset denne. Man

kunne her sparge om f.eks. det at bruge parfume ifalge Kress ogsa er en tekst.
Frow definerer tekstbegrebet pa stort set samme made som Kress:

“.text is [...] any organisation of one or more utterances that is recognised
by some receiver as a meaningful communication. The concept is not
restricted to speech or writing: it can be applied to any medium of

expression, or any combination of media.” (Frow (2005) s. 154)

Hvis man ser tilbage pd den moderne semiotiks syn pa tegnet, er det dog ikke sa
overraskende, at man ender ud med en meget bred opfattelse af tekstbegrebet. Det er
ifglge Saussure semiologiens opgave at studere tegnenes liv i det sociale liv, hvor
lingvistikken kun er en del af denne videnskab (Saussure (1991) s. 415-416). Hvis man
forudseetter, at enhver tekst bestar af tegn, og disse tegn ses som alle former for
menneskelige fenomener, er det meget brede tekstsyn allerede forvarslet med den

moderne semiotik. Saussure kommer med tidligere naevnte eksempler som ritualer,
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skikke, mode, symbolsystemer og love. Der er dog alligevel en afgrensning, som er
vigtig at holde fast i. Ud fra Frows citat kan det laeses, at tegnet som en tosidet starrelse
stadig skal veere til stede. Til trods for at ethvert udtryk eller enhver signifiant er en del
af en tekst, er den ikke en tekst uden sin signifié. Ethvert udtryk skal nemlig genkendes
af en modtager som noget meningsfyldt, for man kan tale om en tekst i det
socialsemiotiske perspektiv. Spgrgsmalet er da, hvornar noget er meningsfyldt. Hvis vi
vender tilbage til spgrgsmalet om det at bruge parfume er en tekst, kunne man godt
anskue selve duften som signifiant og opfattelsen af signifiéen som feminin eller
maskulin som meningsbarende og dermed ét enkelt tegn. Parfume vil dermed godt
kunne anskues som en tekst i dette perspektiv.

Til trods for at det er modtageren i kommunikationssituationen, der i ovenstaende er i
fokus, er det veerd lige at knytte en kommentar til, hvad der forudseettes af afsenderen,
far der er tale om en tekst. Ifglge Kress vil der ved enhver form for tekstproduktion, det
vil sige ved anvendelse af alle former for semiotiske modaliteter, veere en
situationskontekst. Det vil sige at de tre fgromtalte metafunktioner skal veere til stede,
far man kan tale om en tekst (Kress & Leeuwen (2006) s. 15). Dette medfarer, at der i
en kommunikationssituation altid er en eller anden form for intention med den
kommunikative handling, der muligvis ikke er bevidst for afsenderen selv.
Intentionalitet er altsd en fundamental forudsatning for, at der er noget for modtageren

at leese og fortolke og altsa en yderligere afgraensning af tekstbegrebet.

2.2.3 Socialsemiotikken og synet pa fenomenet laesning

Som naevnt tidligere i specialet antager jeg, at synet pd henholdsvis tekst og sprog har
afgarende konsekvenser for, hvad vi forstar ved laesning. Jeg har indtil nu netop
diskuteret disse begreber ud fra den moderne semiotik og socialsemiotiske tilgang. Det
brede tekstbegreb i det socialsemiotiske perspektiv er, som beskrevet, en naturlig

udvikling fra den moderne semiotik repraesenteret af Saussure og Peirce.

Anderledes forholder det sig med hensyn til synet pa sproget. Fra den moderne
semiotik, repraesenteret af Saussure, og til den socialsemiotiske tilgang er der sket en
udvikling med hensyn til synet pa tegnet som en arbitreer og umotiveret kombination af
signifiant og signifié, der er fastholdt gennem en social konvention, til synet pa, at
tegnet netop ikke er arbitraert, men at ord eller andre former for udtryk fyldes med
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mening i en semiotisk proces, nar tegnene er i brug. Man kan pa baggrund af

ovenstaende diskussion se en udvikling af tegnet, som jeg har skitseret det pa figur 2.1.

Moderne semiotik Socialsemiotik

Udtryk Modalitet
Tegnet: —— 1= - Tekst: ——=——=
& Indhold Mening

Figur 2.1. Udviklingen af tegnet fra den moderne semiotik til socialsemiotikken

Dette syn pa tegnet forarsager et andet syn pa, hvad lesning som f&enomen er. Jeg vil i
dette afsnit diskutere henholdsvis tekstbegrebet og synet pa sprog ud fra

socialsemiotikken set i forhold til, hvad vi kan forsta med feenomenet laesning.

2.2.4 Tekst oglaesning

Det brede tekstbegreb giver anledning til en udfordring af andre begreber herunder
begrebet laesning. Hvis laesning star i tat relation til teksten, far lesning ogsa en meget
bred betydning. Dette sker uanset, om man forsgger en afgreensning ved at anskue tekst
som en del af en kommunikationssituation med fokus pa modtageren. Dette viste blandt
andet eksemplet, hvor en afsender ’iklaeeder sig’” en udvalgt duft/ parfume.
Kommunikationen i netop dette eksempel kan med hensyn til afsenderens intention
foregd mere eller mindre ubevidst. Tilfeldet kan dog ogsa veere omvendt — at
afsenderens intention er at gare et specielt indtryk pa en bestemt modtager/laser eller pa
sine medmennesker generelt. Om det ene eller det andet er tilfeldet er ikke umiddelbart
til at vide — det afhaenger af den enkelte situation. Til gengeeld ma det konstateres, at
afsenderen har skabt en tekst ud fra en aktiv handling. Tekster er altsa udtryk for en
social handling i en given situation, der aktiverer de fgromtalte metafunktioner.

Det brede tekstbegreb, samt den store mangde af det, Kress kalder multimodale tekster,
ger, at man ifglge Kress ma gentaenke, hvad laesning er. Der er en sterk tendens til, at
man gar fra at *fortelle verden’ til at ’vise verden’ — fra lasning af skrevet tekst til
leesning af tekster, hvor der indgar billeder, musik osv. De forskellige modaliteter i
multimodale tekster er ifglge Kress alle beerere af mening og ma derfor leeses sammen
som én sammenhzngende tekst (Kress (2003) s. 141-142).
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Til trods for sit brede tekstbegreb tager Kress i sin diskussion primart udgangspunkt i
modaliteterne skrift og billede®. Som Kress viser, har materialiteten af forskellige
modaliteter konsekvens for, hvordan de skal laeses. Forskellige modaliteter kraever
forskellige leesemader. Der er endnu ikke udviklet en teori, der kan omfatte hele denne

kompleksitet, hvilket Kress beskriver i Literacy in a new media age (2003):

“Sound has its physiological channels of reception, as does sight, and so of
course do all modes, through touch and feel, smell, taste. Each of these
sensory channels is capable in principle of being developed culturally for
full communication and representation — as touch is in Braille, for instance,
for the sight-impaired. But beyond that, the bodyliness of mode has quite
other implications which have to be considered in a new theory of meaning.
The affective affordance of sound are entirely different to those of sight or
those of touch; sound is more immediately tangible felt in the body than
sight, but certainly differently felt. A theory of meaning that inattentive to
these will not be able to provide fully satisfactory accounts of new

communicational forms.” (Kress (2003) s. 46)

Der er saledes heller ikke udviklet en teori vedrgrende greenser og potentialer for de
enkelte modaliteter, hvilket nok ogsa vil vare en utopisk opgave. Det kan dog
konstateres, at der hele tiden eksperimenteres med nye former for modaliteter - for
eksempel gennem sakaldt neuromarketing: Lyddesignere bruger lang tid pa at fa
bildgren til at lyde rigtigt. Der bliver lagt ekstra metal ind i en remotekontrol for at
modtageren far indtryk af god kvalitet. I Eccobutikker spredes serlige dufte af leder,

frugt og grees, der skal fa kunderne til at blive leengere (DR1: 12. okt. 2011)).

Tekster kan ud fra det brede tekstbegreb betragtes som allestedsnearvaerende i vores
kultur. Hvis vi igen vender blikket mod laeseren i parfumeeksemplet ma det konstateres,
at leeseren i dette tilfeelde leeser en tekst, som pagealdende muligvis ikke selv har valgt at
skulle lzese. Dette syn pa leesning leder tankerne hen pa den moderne hermeneutik, hvor

% | sin bog Reading Images — The Grammar of Visual Design (2006) diskuterer han disse modaliteters
potentiale i forhold til hinanden og giver talrige praktiske eksempler i sit forsgg pé at skabe en form for
visuel grammatik. Malet er at give leseren af billeder nogle redskaber til at skabe opmeerksomhed om,
hvordan eventuel implicit mening bliver kommunikeret.
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Heidegger i modsatning til tidligere tiders hermeneutikere™ gjorde den hermeneutiske
cirkel til en del af fortolkeren selv og dermed et spargsmal om ontologi og ikke metode.
Man vil, ud fra det socialsemiotiske perspektiv, kunne anskue laesning ud fra samme
tankegang, hvor laeserens mgde med de allestedsneerveerende tekster i kulturen ger synet
pa laesning til noget grundleggende for den menneskelige veren. Lasning bliver
dermed et spgrgsmal om erkendelse og forstaelse af den kulturelle verden, dog stadig
med den begransning at det forudseettes, at der er en afsender, da leesning er en del af en
kommunikationssituation. Hvis man tog udgangspunkt i Peirces tegnbegreb, ville en
sadan afgrensning veere at tage udgangspunkt i de ikoniske og symbolske tegn og ikke
de indeksikalske. Ud fra dette syn pa laesning er selv et nyfgdt barn et leesende individ,
hvor laesningen hele livet igennem vil skabe nye former for erkendelse og dermed
leering. Til trods for at Kress ikke falger konsekvensen af sin begrebsafklaring
vedrgrende tekst helt derud, har han alligevel nogle overvejelser, der stemmer godt

overens med ovenstaende tankegang:

“In both writing and reading, meaning is the result of (semiotic) WOrK.
Work always changes those who do the work, and it changes that which is
worked on. The resources through which meaning is made are changed in
the process of meaning-making, but so is the inner disposition of those who
have made that meaning inwardly in interpretation or outwardly in
articulation. The process of inward meaning-making and the resultant
change to the state of an inner semiotic resource is called learning.” (Kress

(2003) s. 39-40)

De tekster man mgder gennem livet har altsa afgarende betydning for, hvordan man
forholder sig til og forstar kommende tekster, hvilket er det samme som det, man kalder
forforstaelse inden for den moderne hermeneutik. Spgrgsmalet er nu, hvordan man mere

klart kan beskrive denne forforstaelse inden for det semiotiske perspektiv.

0 Her taenkes specifikt p& Friedrich Schleiermacher (1768-1834), der betragtes som den egentlige
hermeneutiks grundlegger. For Schleiermacher sas fortolkning som en cirkular proces, hvor man ud fra
de enkelte dele i en tekst forsgger at forstd helheden - samt omvendt - ud fra helheden at forstd de enkelte
dele (Gulddal & Mgller (1999) s. 9-45)
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2.2.5 Genre og laesning

Jeg vil vaelge at beskrive forforstaelsen ud fra genrebegrebet, som det er diskuteret hos
Frow (Genre (2006)). Genren ses ifglge Frow som det, han kalder en
metakommunikativ ramme for tekster. Frow refererer til Halliday, der beskriver genre
som en del af den kulturelle kontekst, der realiseres i det, som Halliday kalder for
situationskonteksten — der igen realiseres gennem de tre fgromtalte metafunktioner
(Hedebro & Polias (2000), Frow (2006) s. 11 ). Det vil sige at der i tekster er nogle
strukturelle elementer, der er med til at konstituere en genre, saledes at genre er en
egenskab ved teksten. Frow kalder senere i bogen disse strukturelle elementer for
henholdsvis den formelle organisation, den retoriske struktur og det tematiske indhold
(Frow (2006) s. 74-77). Disse elementer ligner i deres beskrivelse meget Hallidays
metafunktioner. Den veesentligste forskel er synet pa den formelle struktur, der kan
sidestilles med Hallidays tekstuelle metafunktion. Den formelle struktur bliver hos Frow
mere kompleks pa grund af det brede tekstbegreb, hvorfor spargsmal om medier og
modaliteter, og hvordan de spiller sammen, bliver en relevant diskussion. Hallidays
tekstbegreb er implicit begraenset til at referere til lingvistiske tegn i brug, altsa et langt
mere snavert tekstbegreb ((Halliday (1978) eksempel pa s. 60). Genren er altsa ifalge

Frow en integreret del af tekstens meddelelse.

Omvendt og vigtigere, nar nu vi har laeseren i fokus, er, at Frow ogsa ser genrer som
nogle strukturer, der er med til at forme den verden, vi lever i. Virkeligheden bliver
formidlet til os gennem nogle reprasentationssystemer, der kan vare meningsskabende
pa dybt plan, saledes at virkeligheden ikke er umiddelbart gennemskuelig. Maden, vi
tilegner os disse reprasentationssystemer pa, er ved genkommende retoriske situationer.
Genrer kan saledes anskues som en form for intertekstualitet, der bliver en form for
baggrundsviden — et skema, hvormed man organiserer sin viden (Frow (2006) s. 83-84).
Ved et tekstmgde vil man som laeser lave nogle get og forsgge at placere en tekst med
hensyn til, hvad den drejer sig om. Nar man har placeret teksten, vil genrebestemmelsen
udgare en fortolkningsramme, der er med til at styre leesningen. Denne ramme vil veere
afgegrende for den inferens, man laver, og dermed meningsproduktionen. Genre ses
ifalge Frow altsa ogsa som en leseform, der bestemmer laeserens kurs og forventninger
om, hvad der kommer. Laesemaderne ligger latent hos leeseren og tages ofte ubevidst i

brug. Genrer kan hermed vaere meningsskabende pa et dybt plan, sa man helt glemmer
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at genkende dem, som det de er. Man kan dog blive opmarksom pa dette, nar man

mgder noget andet, end det man forventer.

Et eksempel pa dette kunne vaere min ubevidste forestilling om, hvordan man handler
pa biblioteket - en social praksis, der ogsa i Frows perspektiv vil kunne ses som en
genre. Min ubevidste forestilling om, at man pa biblioteket forholder sig forholdsvist
roligt bade med hensyn til fysisk udfoldelse og stgj, blev bevidstgjort den dag, da der
pludselig var placeret et fodboldspil pa mit lokale barnebibliotek, og en far og sen under
hgje rdb og hujen var i fuld gang med et spil. Andre biblioteksgeester reagerede med
forargede blikke samt klagen til bibliotekaren, der matte hen og tysse pa den glade
familie. Ud over et fodboldspil er der som noget nyt ogsa placeret en Nintendo Wii. Det
ma konstateres, at den sociale praksis ’at g& pa biblioteket’ er under forandring med de

nye tilbud, der bliver udbudt til brugerne.

Et andet eksempel kunne veere valget af skrifttype i en akademisk tekst. Hvis man havde
Valgt at skrive en afhandling med denne skrifttype™, havde det nok vakt en Vis undren.
Denne bglgende skrift uden fedder ville veere mere passende i en invitation til en
bernefedselsdag. Skrifttypen er altsd ogsad en del af det, Frow kalder den formelle

organisation, der er med til at konstituere genren.

Genre er saledes en konvention med en social kraft, der eksisterer i relationen mellem
teksten og leseren — eller afsender og modtager. Genrer er som tekster
allestedsnaerveerende og bliver en made, hvormed man holder orden pa sin verden. De
enkelte individer i en given kultur laver nogle mgnstre af mening, der relaterer sig til
bestemte kommunikative funktioner og situationer. Disse mgnstre bliver ubevidst
dannet i mgdet med den sociale verden, som eksemplet med mit biblioteksbesgg viste,

og har betydning for, hvordan man fortolker tekster.

2.2.6 Sprog oglaesning
Ligesom begreberne tekst og laesning bliver udfordret i det socialsemiotiske perspektiv,
er det samme tilfeldet med sproget. Er alle semiotiske tegn, der indgar i en

kommunikationssituation sprog? Hvis der er tale om andet end det lingvistiske sprog,

1 Skrifttype: Kristen ITC
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angiver man normalt en precisering af, hvilken slags sprog, afsenderen benytter sig af.
Afsenderen kan eksempelvis kommunikere via billed- og kropssprog. Et ord som
duftsprog er ikke at fine i ordbogen indtil videre, mens ordet lydsprog eksisterer ifglge

Ordbog over det danske sprog (www.ordnet.dk). Ordet har dog ikke den mening eller

signifié, der har med eksempelvis lydlogoer at gare. Med hensyn til modtageren/leseren
af disse forskellige typer modaliteter findes der kun praeciseringen billedlaesning. Ellers
ligger det implicit i leesebegrebet, at det handler om bogstaver, ord og se&tninger. Det
skal dog naevnes, at til trods for at ordene ikke eksisterer i den danske ordbog, far man
ved sggning pa Google en del hits pa ordene kropslasning (antal: 236) og multimodal
lesning (antal 180.000). Det ma konstateres, at der ud fra det brede tekstbegreb i den
socialsemiotiske tilgang kan udvikle sig et bredt sprogbegreb, hvis semiotiske tegn ses
som sprog. Gar vi tilbage til Kress, holder han dog fast i et traditionelt sprogbegreb,
hvor sprog bliver set som tale og skrift. Det ger det imidlertid ikke mindre vigtigt i en
leesesituation at veere opmeerksom pa andre former for tegn, der ogsa er

meningsbarende.

Som naevnt ser Kress tegnet som motiveret og ikke arbitraert. Dette far konsekvenser for
synet pa kommunikation og dermed laesning, da tegnet hermed ikke er et stabilt
feenomen, der kan overfares direkte fra afsender til modtager. Dette blev ellers tidligere
antaget i det strukturalistiske paradigme og dermed den linesere kommunikationsmodel.
Tegn skal dog altid betragtes som meningsfulde konjunktioner af en signifiant og
signifié. Som laesere sanser vi en signifiant og laver hypoteser over, hvad der er dens
mening. Som leser md man antage, at afsenderen netop har valgt den mest passende
form til at udtrykke den gnskede signifié — tegnet er motiveret. Som Kress formulerer
det:

“The theory demands that we assume that all aspects of a sign represent
their maker’s interest in representing that which they regarded as most
salient, at this moment, about the object or phenomenon to be represented.
It entails that all aspects of form are meaningful, and that all aspects of
form must be read with equal care: nothing can be disregarded. In a
multimodal approach to writing this is essential. In social semiotics this is

the key to unlocking meaning.” (Kress (2003) s. 44)
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Ligesom der ved selve reprasentationen gennem eksempelvis skrift, tegning eller gestik
felger en tegnproduktion, vil modtageren eller leeseren i en kommunikationssituation
altsa ligeledes ud fra afsenderens signifiant producere en indvendig signifié. Det er i
denne sammenhang, at Peirces triadiske tegnbegreb far sin berettigelse. | selve
fortolkningen formes nemlig et nyt tegn. Den made, som laeseren producerer det nye
tegn pa, er afhaengig af hans/hendes viden om det domane, hvorfra tegnet kommer samt
hans/hendes interesser og kan sidestilles med det, som Peirce kalder interpretant (Kress
(2003) s. 45). Laesning er altsa ikke et spargsmal om afkodning eller et spgrgsmal om,
som hos receptionsforskeren Iser, at udfylde tomme pladser, da tegnet ikke ses som en
fast og arbitreer konjunktion. Dette medferer ifglge Kress, at vi ved reception af
signifianten har mulighed for at lave inferens med hensyn til signifiéen. Et eksempel pa
dette kunne veere felgende situation inspireret fra bogen Sprog og sprogbeskrivelse
(Herslund & Jensen (2003) s. 90):

En mand pa en restaurant spgrger tjeneren, om han ma lane en telefonbog. Tjeneren
kommer straks tilbage, med en hgj stol til manden, der glad seetter sin lille sgn til rette
ved bordet.

Men spgrgsmalet er sa, hvordan vi overhovedet kan kommunikere, nar
1) Bade afsender og laser er tegnproducerende
2) Tegnets signifié produceres forskelligt fra situation til situation.

Der ma& med andre ord vere en eller anden form for stabilitet. Kress har samme

overvejelser og beskriver lgsningen pa problemet saledes:

"There is a chain of semiosis in Which the sign leads to an interpretant,
which itself becomes an object/referent for a new sign in communication,
which is the basis for the forming of yet another interpretant. Through
conventions of many kinds, society keeps this process relatively firmly
controlled, sometimes and in some domains very much so, sometimes and in
some domains hardly at all, not least by conventions around what may be
thought and communicated. If that were not the case communicability would
be lessened or threatened.” (Kress (2003) s. 45)
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Den svenske uddannelsespsykolog Roger Saljo har i sin bog Leering i praksis i et
sociokulturelt perspektiv (2003) nogle nart beslegtede overvejelser, der pa en mere klar
made beskriver disse konventioner. Saljo diskuterer, hvordan mennesket foruden den
biologiske evolution ogsa har gennemlevet en kulturel evolution. Mennesket har
gennem historien formaet at haeve sig over sine biologiske forudsatninger ved hjelp af
redskaber (artefakter), som ifglge Saljo kan veere af bade fysisk og sproglig karakter.
Disse artefakter ger, at man medierer virkeligheden, saledes at man ikke er i direkte
kontakt med den. Det vil sige, at ens teenkning og forestillingsverdener er vokset frem
ud fra ens kultur og dens intellektuelle og fysiske artefakter. Virkeligheden fremtraeder
dermed altid gennem fortolkning, og de fysiske og intellektuelle artefakter ses som en
integreret del af alle sociale praksisser. Sproget bliver hermed ogsa anskuet som et
redskab, hvormed man som menneske er i stand til at fastholde viden og information.
Faktisk er netop de resurser, der ligger i sproget ifglge Saljo det allervigtigste
medierende redskab. Man kan derfor sige, at selve teenkningen bliver artificiel gennem
forskellige former for klassifikationssystemer. For at vende tilbage til Kress kunne man
forestille sig, at netop disse klassifikationssystemer kunne vaere med til at skabe en form
for stabilitet 1 sproget og dermed fremsta og virke som ’objektive’ méder at beskrive
verden pa. Eksempler pa meget stabile klassifikationssystemer vil jeg haevde iser findes
inden for institutionaliserede genrer med et teknisk sprog. Fysikkens forskellige
maleenheder eller biologiens mader at inddele organismer pa kunne veere eksempler pa
sadanne sprog. Disse systemer er sa stabile, at det eksempelvis ikke kan diskuteres, om
en meter er leengere end en centimeter, eller om en skildpadde er en padde eller et
krybdyr?. Konsekvensen af at se sproget som et medierende redskab til at fastholde
viden med og skabe mening i forskellige diskursive sammenhange vil hermed ogsa
betyde, at der i andre kontekster vil veere tilfelde, hvor sproget vil vere ustabilt og
netop afheaengigt af, hvorfra og ud fra hvilke forudseatninger man ser pa en given
genstand eller et feenomen. ’Skildpadden’ som eksempel kunne i andre kontekster end
det biologiske domane virke som symbol pa det uforgengelige, den kloge eller den

langsomme. Det er det, jeg veelger at forstd med: “conventions of many kinds”.

12 En skildpadde har en meget misvisende betegnelse pa dansk.
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Konsekvensen af diskussionen vedrgrende stabilt og ustabilt sprog har stor betydning
for laeseprocessen i praksis. Man ma som laeser gere sig klart, hvad det er for en type
tekst, man star overfor — de metakommunikative rammer ma settes i spil. Ud fra
genrebestemmelsen ma laeseren velge en passende laesemade, der passer til det Halliday
kaldte situationskonteksten. Man ma eksempelvis som laser regne med at mgde det, jeg
kalder stabilt sprog i en brugsanvisning, hvor laesemaden primeert ma vere rettet mod
den ideationelle metafunktion (hvad drejer teksten sig om?). Omvendt ville en
dokumentarudsendelse eller en politisk diskussion kreve en anden form for
opmearksomhed. Her ma rettes en searlig opmerksomhed mod den interpersonelle
metafunktion (forholdet mellem kommunikationsdeltagerne). Her er det ikke, som i en
brugsanvisning, nok at forholde sig til, hvad der siges, men ogsa hvordan det siges.

Valg af synsvinkel kunne eksempelvis veere yderst relevant at forholde sig til.

Som na&vnt er alle metafunktionerne i spil i sproglige tekster. Forholdet mellem
kommunikationsdeltagerne (den interpersonelle metafunktion) er eksempelvis i
brugsanvisningen typisk et spgrgsmal om at f4 modtageren/laseren til at handle pa en

bestemt made, hvilket materialiserer sig gennem imperativ:

"Stik cylinderstudsen ind i stovsugerdbningen [..]Jtryk knapperne pa siden af
cylinderstudsen ind[...]set griberoret sammen...”  (Brugsanvisning til
Miele stavsuger (2009)).

Som tidligere naevnt er metafunktionerne med til at konstituere situationskonteksten og

dermed genren og leesemaden.

Det skal dog afslutningsvis navnes, at denne konstitution absolut ikke altid er s& enkel,

hvilket fglgende digt skrevet af William Carlos Williams udgivet i 1944 fint illustrerer:

This is just to Say
| have eaten

the plums

that were in

the icebox

and which

you were probably
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saving

for breakfast

Forgive me

they were delicious

SO sweet

and so cold

(Vagle, Sandvik & Svennevig (2004. s. 274-275)

Digtet kunne have veeret at finde som en lille seddel pa en kgleskabslage, men i og med
at det er fundet i en digtsamling, vil man vealge at lese det pa en anden made ved at
sgge efter en dybere mening — er ordene stabile, eller har de en anden mening end den
umiddelbare? Situationen, man mgder teksten i, har altsd ogsa stor betydning for

lseseméaden.

2.3 Opsummering

Laesning i et socialsemiotisk perspektiv er en kompleks proces. Iser nar man antager, at
synet pa sprog og tekst har afggrende betydning for forstaelsen af faenomenet. Jeg ser
leesning som en del af en kommunikationssituation med fokus pa modtageren — altsa
leeseren, og det er af afgarende betydning, at der er en afsender med en bevidst eller
ubevidst intention af en tekst bestaende af tegn. Tegnene kan besta af mange forskellige
former for modaliteter pa et givent medie. Modalitet og medie er tegnets udtryk
(signifiant). For at der er tale om et tegn eller en tekst, skal udtrykket veere
meningsbarende, saledes at der knytter sig et begreb (signifié) eller en mening til
udtrykket. Hvor man i den moderne semiotik med udgangspunkt i Saussure sa tegnet
som en stabil stgrrelse og som en del af et starre system, der eksisterede i massen, er det
omvendte tilfeeldet i den socialsemiotiske tilgang til tegnet. Tegnets mening afhanger af

den situation, det indgar i, samt den kulturelle kontekst.

Modtageren af en tekst — laeseren — vil ud fra den konkrete situation, som teksten indgar
I samt den kulturelle kontekst producere nye tegn. Ud fra mgdet og erfaringen med
tekster, som starter allerede nar man kommer til verden, vil leseren ubevidst danne
nogle menstre, som man kunne kalde for genrer. Fornemmelse for genrer udvikles

saledes ubevidst gennem genkommende kommunikative situationer og kan hermed ses
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som en form for intertekstualitet. Genrer bliver en del af den metakommunikative
ramme og far betydning for valg af leseform og dermed den inferens og
meningsproduktion, som leseren laver i mgdet med teksten, og som ofte foregar
ubevidst. Genrebestemmelsen og dermed laeseformen realiseres ud fra den situation,
teksten mgdes i. Situationskonteksten realiseres ud fra tekstens metafunktioner. Til
trods for at Hallidays metafunktioner tager sit afset i sprog, vil det vaere muligt at teenke
dem ind i forbindelse med andre modaliteter i en kommunikationssituation.
Nedenstdende er et forsgg pa at indfange ovenstaende opsummering i en anden

modalitet — nemlig en figur.

Kontekst: Genrer + intertekstualitet

@
T (U)Bevidst W ( Produktion af
3 intention tegn : Tekst 1
<
y
Materiel form : .
gennem medie og Signifiant
modalitet
S e 1
I Situationskontekst I
I I
| 1
o : ‘ ] ( Produktion af :
§ i Laesning > tegn: Tekst 2 I
. o & 1
: J L Signifié |
I :
| e e e e e e e e e e e e e e e e e o e e e e e e = ]

Figur 2.2. Model af laesning i socialsemiotisk perspektiv
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3 Begreberne faerdighed, kompetence og dannelse

Jeg har nu udfoldet begrebet lsesning i et socialsemiotisk perspektiv. | denne del af
opgaven Vil jeg undersgge og diskutere forholdet mellem begreberne feerdigheder,
kompetencer og dannelse for at kunne narme mig en forstaelse af begrebet
’leesekompetence’. Har det overhovedet nogen betydning, om man underviser i
lesefeerdigheder eller leesekompetence og eventuelt hvilken? Undervisning i laesning ma
desuden skulle ses i forhold til en form for dannelsesideal, som man kan navigere imod
— spgrgsmalet er, hvordan dette kan beskrives. Man bliver ngdt til at forholde sig til
ovennaevnte spgrgsmal for at komme naermere i diskussionen om Kkriterier for
indholdsudveelgelse, der understatter den form for leesekompetence eller ferdighed, der
skal skabe bedre leesere i den danske folkeskole.

Netop ovennavnte begreber som kompetence, feerdighed og dannelse er begreber, der
bade i legmandsverdenen og den akademiske verden bliver anvendt flittigt. 1 mange
sammenhange bliver kompetencebegrebet brugt synonymt med ferdighedsbegrebet,
men i andre sammenhange bliver kompetence og dannelse sat overfor hinanden som
tet beslegtede begreber. Jeg vil i det fglgende skabe et overblik over dette
begrebsmaessige morads og ud fra dette neerme mig en afklaring. Udgangspunktet er
farst den danske diskussion - dernaest den internationale.

3.1 Den danske diskussion

3.1.1 Forholdet mellem feerdigheds- og kompetencebegrebet

Som navnt allerede i indledningen er der langt fra konsensus vedrgrende en forstaelse
af kompetencebegrebet. | nogle kontekster ses kompetencebegrebet som noget mere
komplekst end ferdighedsbegrebet, mens det i andre kontekster ses som to sider af

samme sag. Et eksempel p& det sidste kan man finde hos Per Fibak Laursen®.

Laursen skelner farst og fremmest mellem kundskaber og ferdigheder, som han anskuer

som to forskellige vidensformer. Kundskaber er ifglge Laursen den form for viden, der

! Laursen, P. F. (2003). Hvad skal man undervise i? | bogen Didaktik og kognition.

37



kan udtrykkes verbalt i formen “Jeg ved at...”. Kundskaber kan ogsa udtrykkes som
propositionel viden, idet denne vidensform kan udtrykkes i domme vedrgrende sandt og
falskt. Feerdigheder derimod er den form for viden, som kan omtales i formen “jeg

2

kan...” eller jeg ved, hvordan man...”. Kundskaber og fardigheder er altsd begge
former for viden. Ferdigheder er ifglge Laursen vigtigere end kundskaber. Det er
gennem kundskaber, at eleverne skal udvikle ferdigheder. Der er dog avancerede
kundskaber om begreber eller teorier, der ifglge Laursen udger en given made at anskue
verden pa. Denne form for kundskab er tettere forbundet med feaerdigheder og

handlemuligheder end faktaundervisning (Laursen (2003) s. 83).

Man skal altsa kunne handle ud fra sine kundskaber, far der er tale om ferdigheder. Om

feerdigheder skriver Laursen fglgende:

"At forstd noget ferdighedsmeessigt vil sige, at man kan bruge sine
feerdigheder hensigtsmaessigt ogsa i en anden sammenhang end den, hvori
den er leert.” (Laursen (2003) s. 84)

Denne tilgang laegger sig meget tet op ad den made, hvorpd Hejgaard® definerer

kompetencebegrebet:

“Kompetence bruger jeg som betegnelse for nogens indsigtsfulde parathed

til at handle pa en made, der lever op til udfordringerne i en given situation.
Et begreb mod handling.

Et normativt begreb.

Alle kompetencer har en aktionsradius.

Dualitet mellem en subjektiv og kulturel side.”

(Hgjgaard (2009) planche 9)

Hgjgaard har dog en ganske anden forstaelse af ferdighedsbegrebet end Laursen, idet
han legger direkte afstand til det ved at kalde det maskinelt og robotagtigt.

? Thomas Hgjgaard, der er lektor ved instituttet for didaktik pA DPU, definerede kompetencebegrebet til
en forelaesning i forbindelse med modulet Almen Didaktik.
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Feerdighedsbegrebet kommer ifglge Hgjgaards forstaelse hermed til at fremsta som et
mindre komplekst begreb end kompetencebegrebet — noget, der ikke passer ind i

nutidens krav om selvstaendigt teenkende og innovative mennesker.?

Laursen skelner, i modsetning til Hgjgaard, ikke klart mellem de to begreber. Senere i
kapitlet, i forbindelse med overvejelser over skolens formal, setter han, som det ses i

felgende citat, begreberne side om side:

“Skolens indhold ma udveelges, sdledes at eleverne indfores i vor kulturs
hovedformer for viden og kunnen: kundskaber som matematik,
naturvidenskab, kunst, religion, samfundskundskab og historie; feerdigheder
som kompetence® til at forstd og anvende kulturens vigtigste
symbolsystemer og dens metoder til videnssggning, sociale og psykiske
feerdigheder.” (Laursen (2003) s. 104)

Laursen skriver endvidere fglgende, der minder om Hgjgaards aktionsradius:

"Grundformer  for  feerdigheder  md  indeholde  veekst- 09
udviklingsmuligheder. De ferdighedsformer, der er padagogisk

interessante, er dem, hvor man kan leere mere.” (Laursen (2003) s. 93)

Det ma altsa konstateres, at der er en manglende konsensus vedrgrende indholdet af de
to begreber. | nogle sammenhange er kompetencebegrebet noget mere komplekst end

feerdighedsbegrebet - i andre sammenhange er begreberne to sider af samme sag.

Bundsgaard adskiller®, ligesom Hgjgaard, begreberne fardighed og kompetence.
Kompetence ses ogsa i falgende eksempel som noget mere end det at have viden og

feerdigheder:

Med begrebet kompetence laegger vi vaegten pa handtering af udfordringer i

situationer mere end pa faerdigheder og viden” (Bundsgaard (2006) s. 36)

% Begrebet innovation, var omdrejningstema i Asterisk (september 2011), hvor den innovative skole
beskrives som tidens herskende ideal (Mehlsen (2011) s. 7).

* Min fremhavning.

* | artiklen Ngglekompetencer med bud til de humanistiske fagomré&der (Bundsgaard (2006))
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Hvor Laursen knytter begreberne ferdighed og kompetence tet sammen, tager
kompetencebegrebet for Bundsgaard et al. en helt anden retning i bogen Kompetencer i
dansk ((Bundsgaard et al. 2009)). | denne bog leegger kompetencebegrebet sig teet pa

dannelsesbegrebet, hvilket jeg vil diskutere i falgende afsnit.

3.1.2 Forholdet mellem kompetence- og dannelsesbegrebet

Kompetencebegrebet bliver som navnt ikke kun sat i forhold til feerdighedsbegrebet,
som det var tilfeldet ovenfor. Karsten Schnack har i bogen Padagogiske teorier
(Schnack (2005)) nogle overvejelser vedrgrende et begreb, han kalder
handlekompetence. Dette kompetencebegreb ligger meget langt vaek fra, hvordan man
kunne forstd kompetencebegrebet i forrige afsnit. Handlekompetence er for Schnack et

dannelsesideal. Om dette skriver han som fglgende:

“"Handlekompetence er et dannelsesideal. Det er sdledes hverken en
undervisningsmetode eller et mal, der kan nas. Derfor er det ogsa vanskeligt
at male udviklingen af handlekompetence. Man kan nok evaluere elementer,
men handlekompetence som helhed virker meget uhandgribeligt. Og det er
naeppe muligt at operationalisere begrebet ved at oversatte det til en sum af
iagttagelige feenomener. Det haenger sammen med, at det er et
dannelsesideal. Man kan sa spgrge, om det overhovedet er noget, der
eksisterer, hvilket i vor tid ofte betyder: Hvor er det? Peg pa det! Svaret er
nok, at handlekompetence befinder sig et ikke-sted, et Utopia, hvor det
trives sammen med dannelse, demokrati, menneskerettigheder, sundhed,

baeredygtig udvikling og herredgmmefri dialog.” (Schnack (2005) s. 17)

Bogen Kompetencer i dansk (Bundsgaard et al. (2009)) er en form for kritik af
ovennavnte perspektiv. Her ses kompetencer netop som en tilgang, hvormed det bliver

muligt at operationalisere dannelsen. Som der star i indledningen:

”Kompetence er med andre ord ikke en modsetning til dannelse, det kan
fungere som et redskab til at konkretisere og operationalisere idealet om
dannelse” (Bundsgaard et al. (2009) s. 9)

Man vil ud fra dette syn pa kompetencebegrebet spgrge, hvad man skal med et
dannelsesideal, hvis man ikke har mulighed for at operationalisere dette ideal. |

forbindelse med undervisningens indholdsudvalgelse ma man netop forholde sig til en
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form for dannelsesideal frem for kun at undervise til test, eksamen, eller som man altid
har gjort. Spgrgsmalet er sa, om et forsgg pa operationalisering af dannelsen ikke i
didaktisk praksis kommer til at blive et spargsmal om udvikling af feerdigheder ud fra

Laursens perspektiv — ” jeg kan...eller jeg ved, hvordan man’?

| Dansklererforeningens Fallesskrift fra 2009 Dannelse og dansk i en brydningstid er
selve dannelsesbegrebet til debat. Pa linje med Schnack og i modsatning til Bundsgaard
mener lektor ved Arhus Universitet (DPU) Steen Nepper Larsen ligeledes, at dannelsen
ikke er et begreb, der lader sig operationalisere eller formalisere (Larsen (2009) s. 22).
Dannelsen kan ifglge Larsen ikke planleegges, men er noget, der skal erobres af hver

enkelt.

At dannelsen, ifglge Larsen, ikke lader sig planlegge, star dog i modsatning til den

made, han tidligere i artiklen beskriver dannelse:

“"Dannelse er at have fdaet mulighed for at blive introduceret til hojkulturen
og stifte bekendtskab med det bedste af det, der er tenkt, skrevet og sagt
igennem tiderne. Dannelse ma& ogsa vare en mulighed, selvom man ikke
kommer fra et hjem med klaver eller afset i en intellektuel
familiebaggrund.” (Larsen (2009) s. 21)

Dannelse kommer i dette citat til at fremstd som en konkretisering af et borgerligt
dannelsesideal, der netop legger op til en form for planlegning i forbindelse med
undervisning. Planlegning af undervisningen med henblik pa indholdsudvelgelsen
kommer med denne udtalelse til at se ud til at omhandle en af eliten udvalgt kanon, som
man gennem sin skoletid skal have stiftet bekendtskab med. Denne tilgang og forstaelse
af dannelse har et helt andet udgangspunkt end den tidligere omtalte kompetencevinkel,
hvor vegten ligger pa at kunne handtere udfordringer i forskellige situationer frem for
at have stiftet bekendtskab med hgjkultur. Til trods for at dannelse befinder sig et sted i
Utopia, ser det ud til at veere en ngdvendighed under didaktisk refleksion at forholde sig
til en form for konkretisering af dannelsesbegrebet, der vil have praktisk betydning i
undervisningen. Larsen skriver da ogsa fglgende, der netop er et eksempel pa

ovenstaende overvejelser:

“Forbilledet [konkretiseringen af dannelsen [HA]] har holdt flyttedage

igennem historiens gang. Det har veret parkeret hos Gud, mennesket,
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feedrelandet, natur(lighed)en, videnskabeligheden, samfundsmaessige behov,
individuel nytte, diverse smagsregimer etc. [..]men ingen af disse forbilleder

er entydige, og de ferreste af dem er langtidsholdbare. ” (Larsen (2009))

| forsgget pa at konkretisere dannelsen kommer det normative og politiske aspekt altsa
ind i billedet. Som ovenstaende citat afspejler, afhaenger konkretiseringen dels af den
tid, vi lever i, synet pa samfundet, kulturen og mennesket. Spgrgsmalet er sa, hvor det
nu skal ’parkeres’. Hvor skal udgangspunktet i fremtiden veere? Kan man finde en
langtidsholdbar konkretisering i forhold til et dannelsesideal? Kompetencetilgangen, der
ikke kun er en del af den danske diskussion, er et forsgg pa netop dette. Spargsmalet er

s, om man ligefrem kan sige, at kompetencer er operationalisering af dannelsen?

Det kan i denne forbindelse vare vaerd at hefte sig ved forfatter og forskningslektor
Joakim Garff, der papeger, at der mellem dannelse og kompetence er mange ligheder,
men ogsa en rakke vigtige forskelle. Ifolge Garff handler kompetence om funktion *det
man kan’, mens dannelse handler om ‘den man er’ 0og dermed identitet og udvikling af
denne gennem selvoverskridelsen (Garff (2009 s. 15)). Hvor det i forrige afsnit var
kompetencebegrebet, der var noget mere end feerdighedsbegrebet, er det i denne artikel
dannelsesbegrebet, der er mere komplekst end kompetencebegrebet, som det fremgar af

felgende kritiske beskrivelse:

“Hvis den enkelte fra vugge til krukke skal hente sin betydning i en fortsat
kompetenceudvikling, sa har vi forskrevet os til en fuldstendig
instrumentalisering af den tilveerelse, som netop lever af at vaere mere end
blot og bar funktion.[..]Hvor kompetence angar udviklingen af
feerdigheder, angar dannelsen det individ, som har disse ferdigheder, men
som vel at marke aldrig ma reduceres til summen af sine kompetencer. Er
jeg nemlig ikke andet end mine kompetencer, intet bagved eller nedenunder,
risikerer jeg at miste noget sa uerstatteligt som mig selv, hvis jeg en dag
skulle miste mit arbejde”. (Garff (2009) s. 15)

Til trods for at Garff forstar kompetencebegrebet som det at udvikle feerdigheder, er det
alligevel veerd at heefte sig ved, at han ser kompetencer som noget, der kommer til
udtryk gennem handling. Man kan dermed spgrge, om mennesket er mere end sine

handlinger.
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For at svare pa dette vil jeg introducere faderen til den moderne hermeneutik, Hans
Georg Gadamer. | hans hovedverk Sandhed og Metode (Gadamer (2004)) er
dannelsesbegrebet et genkommende omdrejningspunkt, der kan hjelpe med at fa

struktur pa denne diskussion. Om dannelsen skriver Gadamer faglgende:

“Dannelse har, lige sa lidt som naturen, et mdl uden for sig selv. (Ordet og
sagen ’dannelsesmdl’ skal betragtes med den mistro, der hgrer til en sadan
sekundaer form for dannelse. Dannelsen kan egentlig ikke vaere et mal, den
kan ikke villes som sadan, undtagen i en padagogisk refleksion og
tematik).” (Gadamer (2004) s. 16)

Gadamer ser saledes, pa linje med Schnack og Larsen, dannelse som en form for utopi.
Man skal ifglge Gadamer betragte dannelsesmal med mistro, og arsagen til dette skal
findes i ovenstaende diskussion: Hvis dannelsen bliver beskrevet ud fra konkrete mal,
vil disse mal veere under forandring alt efter, hvilken tid man lever i. Dannelsen i sig
selv kan derfor ikke operationaliseres. Desuden valger jeg at forstd mennesket som
noget mere end det, der kommer til udtryk gennem handlinger, hvilket er endnu en
medvirkende arsag til, at synet pa dannelsen som noget, der kan operationaliseres, bliver

problematisk.

Til trods for disse problemer vedrgrende dannelsesbegrebet bliver man i forbindelse
med padagogisk refleksion ngdsaget til at forholde sig til et formal og nogle mere
konkrete undervisningsmal ud fra et dannelsesideal, s& man ikke navigerer i blinde i
forbindelse med undervisning. Jeg vil pa denne baggrund overtage Gadamers ’sekunder

dannelse’, der fremadrettet vil vere et vigtigt begreb.

3.2 Fra den danske til den internationale diskussion - DeSeCo

Kompetencetilgangen er ikke kun en del af den danske debat. Arsagen til den danske
debat kan hgjst sandsynlig findes i OECD’s arbejde, der har haft og har stor betydning
for, hvordan de enkelte lande vurderer deres grundskoleuddannelse. Spargsmalet er da,
hvordan man i denne sammenhang ville kunne forsta en konkretisering af den
sekundaere dannelse, og hvad man i dette regi forstar med begreberne ’kompetencer’ og

*feerdigheder’.
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Man har efterhanden i en del ar ikke kunnet tale om elevers leesekompetence eller
feerdighed i den danske folkeskole, uden at den store og komparative internationale
undersggelse, PISA, har varet nevnt. Baggrunden for PISA er en generel voksende
bekymring hos forskellige regeringer samt offentligheden over kvaliteten og udbyttet af
uddannelse. OECD og andre multinationale institutioner har derfor investeret i
udvikling af sammenlignelige indikatorer inden for uddannelsesomradet, hvilket bl.a.
PISA-undersggelsen er et eksempel pa. Man har i denne forbindelse vaeret opmaerksom
pa, at kompetencer og faerdigheder inden for de enkelte fagomrader ikke kan indfange
det uddannelsesmeessige slutresultat, der er relevant og gnskeligt for den enkelte i det
samfund, vi lever i og gnsker i fremtiden (Rychen (2004) s. 6). OECD nedsatte derfor i
1997 arbejdsgruppen DeSeCo®, hvis formal netop var at skabe en teoretisk bred og
overordnet begrebsmassig referenceramme med henblik pa udvikling af sakaldte
ngglekompetencer gennem et livslangt leringsperspektiv hos det enkelte individ
(Rychen (2004) s. 6). Naglekompetencerne er kompetencer, som det enkelte individ
skal udvikle for at kunne bidrage til samfundet og fa et godt liv. Man kan séledes se

ngglekompetencerne som det, jeg tidligere kaldte sekundeaer dannelse.

Ngglekompetencerne skulle kunne evalueres inden for en international ramme, hvilket
forudseaetter udvikling af nogle sammenlignelige indikatorer. Til trods for at udviklingen
af sddanne indikatorer altid vil veere forbundet med en del problemer, mener jeg, at
selve ngglekompetencerne er et godt bud pa sekundar dannelse i vores tid. Bogen
Defining and selecting Key Competencies (2001) er et forsgg pa at neerme sig et svar pa
spgrgsmalet om afggrende kompetencer for den enkelte borger. Bogen bestar af essays
udarbejdet af akademikere inden for omraderne psykologi, sociologi, antropologi,
gkonomi, filosofi og historie. Andre eksperter inden for omraderne erhvervsliv,
arbejdsmarked, uddannelse og politiske omrader har bidraget med viden og erfaring
gennem kommentarer til akademikernes arbejde. Man har saledes forsggt at skabe en
bred tilgang og diskussion ved at anskue problemstillingen ud fra mange forskellige
perspektiver. Diskussionerne i bogen skal ikke ses som endegyldige svar, men som en

del af en aben og fortlgbende debat pa bade et internationalt og nationalt plan. Formalet

®DeseCo ~ Definition and selection of competencies: theoretical and conceptual foundations
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er alligevel at udvikle nogle kategorier og kriterier til udvikling af en felles
grundlaeggende teori og overordnet ramme til konstruktion af disse ngglekompetencer.

3.2.1 Kriterier for konstruktion af ngglekompetencer

DeSeCo’s essays (Rychen & Salganik (2001)) indeholder eksplicitte verdier med
hensyn til det enkelte individ og hvilket samfund, vi skal streebe imod. Som det blev
naevnt i et tidligere afsnit har dannelsen holdt *flyttedage’, og som Gadamer papegede,
skal man betragte dannelsesmal med mistro, da dannelse ikke lader sig beskrive ud fra
mal. Man kan derfor anskue begrebet sekunder dannelse og dermed
ngglekompetencerne som et spgrgsmal om mangel pa bedre, hvor malene som navnt
andrer sig alt efter tid og samfundsforhold. Dannelsesmal kan altsd ikke ses i et

vakuum, men ma ses ud fra de samfundsmaessige rammer nu og i fremtiden.

Folkene bag DeSeCo er da ogsa helt eksplicitte med hensyn til at udvealgelse af
ngglekompetencerne ikke kun er et teknisk eller videnskabeligt projekt, men ogsa et

politisk. Som Rychen udtrykker det:

“In fact, the selection of competencies is also a political exercise and not
only a technical or scientific one. Selecting key competencies implies
adopting a certain vision of humanity and society. It is a value-driven
exercise. In order to avoid the risk of imposing a certain view of society
through a supposedly non-normative exercise, many of the contributors to
the DeSeCo project explicitly declared an adherence to the principles of
human rights and human development, and in a particular, to the values of
autonomy and liberty on one hand, and the ideals of equality and social
Jjustice on the other.” (Rychen (2004) s. 42)

Nar arbejdsgruppen, der star bag DeSeCo, har skullet vaelge ngglekompetencer, der er
vigtige for den enkelte, har de skulle forholde sig til, at de skulle kunne bidrage til at
give den enkelte borger et godt liv samt veere med til at skabe og bevare et godt
samfund. Netop det gode liv og samfund, der inkluderer alle i verden, anskuer jeg som
et dannelsesideal og dermed en utopi. Til trods for dette skal denne utopi alligevel veere
retningsgivende i forbindelse med peedagogisk refleksion. Ngglekompetencerne er

netop et forsgg pa at definere nogle mal for, hvordan man kommer naermere idealet.
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For at kunne udvaelge naglekompetencerne har folkene bag DeSeCo veret ngdsaget til
at forholde sig til en konkretisering af, hvad det gode liv og det gode samfund er’. Det
veaesentligste udgangspunkt for overvejelser vedrgrende ngglekompetencer er, at vi lever
i et demokratisk samfund, hvor der er en lovgivning i forhold til nogle overordnede

rammer med hensyn til, hvordan vi opfarer os over for hinanden:

“Society is ‘well-ordered’ when its basic social institutions are governed by
principles of justice that everyone accepts and knows others accept. We
assume, in addition, that the basic institutions of a democratic, just, and
stable society are such that they induce its members to have a desire to act
as the principles of justice require.” (Canto-Sperber & Dupuy (2001) s. 71-
72)

Derudover er der ogsa en form for konsensus vedrgrende det, som Perrenoud kalder en
frivillig aftalt social kontrakt, der er indgaet af frie, lige og forenede mand og kvinder
(Perrenoud (2001) s. 123). Mennesket ses som et normativt vaesen, der teenker over egne
handlinger, som eksempelvis kan udmgnte sig i darlig samvittighed og fortrydelse.
Ligeledes kan mennesket fgle vrede eller bitterhed over for andre, der ikke lever efter de
maske usagte normer. En del normer har vi ubevidst tilegnet os gennem imitation,
saledes at det bliver en del af det, man kunne kalde vores ’tavse’ viden (Canto-Sperber
& Dupuy (2001) s. 69-70)

At leve i et demokratisk samfund indbefatter desuden, at der med friheden og
rettighederne ogsa felger et ansvar (Perrenoud (2001) s.123). At nogle sa ikke
overholder loven og de sociale spilleregler i ethvert samfund, er en anden diskussion,
som Perrenoud tager i forbindelse med spgrgsmalet om ngglekompetencernes
universalitet. Maske er de kompetencer, man har brug for i udviklingslande, nogle

andre.

Ud over at leve i et demokratisk samfund kraever det, ifalge Canto-Sperber og Dupuy,

nogle sarlige kompetencer af den enkelte, for at man kan leve ’det gode liv’. Det er

"1 artiklerne Competencies for the Good Life and the Good Society (Canto-Sperber & Dupuy (2001)) og
The Key to Social Fields: Competencies of an Autonomous Actor (Perrenoud (2001)) behandler
forfatterne disse overvejelser.
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hardt arbejde at skabe sig et godt liv. Livet er en konstant kamp mellem modgang og
medgang. Modgang er en naturlig del af menneskelivet og kraever derfor, at man er i
besiddelse af nogle resurser (holdninger, overbevisninger og felelser) til at kunne klare
denne modgang. Et godt liv forudsaetter, at man har evnen til at leve succesfuldt og
ansvarsfuldt. Desuden skal man kunne forsta, handle og klare udfordringer i forskellige
omrader af livet. Disse omrader er beskrevet som livet i hjemmet (f.eks. at have
relationer), livet i en gkonomi (f.eks. at kunne veere en del af arbejdsmarkedet), livet i et

politisk samfund (f.eks. at kunne involvere sig) (Canto-Sperber & Dupuy (2001)).

Canto Sperber og Dupuy forsgger at opstille nogle objektive kriterier for veerdier, der er

en forudsaetning for et godt liv:

e Fuldfgrelse — det gode, der bestar i at virkeliggere de ting, vi vardsetter. Det
adskiller sig fra praestationen i sig selv, og veerdien kommer ikke hovedsagelig

fra andres anerkendelse

e Den menneskelige tilvaerelses elementer — at veelge ens egen vej gennem livet
og leve et veerdigt menneskeliv. | dette ligger veerdier som selvbestemmelse,

frihed og menneskelighed

e Forstaelse — at kende sig selv og ens verden er en del af det gode liv. Vi
veerdsaetter det at veere i samklang med virkeligheden og fri for uvidenhed og
fejl

e Dybe personlige relationer — disse har en veerdi uafhangigt af gleeden og den

nytte, der ligger i relationerne
(Canto-Sperber & Dupuy (2001) egen oversattelse)

Vi har ifglge Canto-Sperber og Dupuy brug for nogle kompetencer og ferdigheder for
at veere i stand til at treeffe valg, der leder os pa rette vej gennem de mange muligheder,
vi som mennesker bliver stillet overfor. Selvstendighed er da ogsa ifalge Perrenoud en
veerdi, der er uadskillelig fra modernitet, demokrati og individualitet (men muligvis ikke
en veasentlig veerdi i alle former for samfund) (Perrenoud (2001) s. 132).
Selvsteendighed er da ogsa en ud af de tre overordnede ngglekompetencer, der er

udvalgt af DeSeCo. De to andre er at kunne bruge veerktgjer interaktivt og fungere i
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socialt heterogene grupper. Under de tre overordnede ngglekompetencer er der inden for
hver kategori valgt tre ngglekompetencer, som det ses af nedenstdende opstilling.

Acting autonomously

e The ability to defend and assert one's rights, interests, limits, and needs
and to take responsibility
e The ability to form and conduct life plans and personal projects

e The ability to act within the big picture/ the larger context
Using tools interactively

e The ability to use language, symbols, and text interactively
e The ability to use knowledge and information interactively

e The ability to use (new) technology interactively

Interacting in socially heterogeneous groups

e The ability to relate well to others
e The ability to co-operate

e The ability to manage and resolve conflict

Kravet om at kunne reflektere star centralt DeSeCo’s i tilgang. Det er dermed ikke
nok blot at kunne anvende en formel eller metode i en given situation. Man skal
ogsa have evnen til at klare forandringer, lzere af erfaringer og teenke og dermed
handle i forhold til en kritisk stillingtagen. Til trods for at ngglekompetencerne
har hver deres specifikke fokus, skal de ses som interrelaterede. At de er
interrelaterede er en vigtig pointe i forbindelse med undervisning i

lzesekompetence ud fra mit perspektiv, hvilket jeg vil uddybe i afsnit 5.

3.2.2 Forholdet mellem feerdigheder og kompetencer - DeSeCo

| kapitlet Concept of competence: A Conceptual Clarification i bogen Defining and
selecting Key Competencies papeger Franz E. Weinert problemstillingen med at fa rede
pa ferdigheds- og kompetencebegrebet. Vi kender godt den generelle betydning af ordet

kompetence, men vi er ikke i stand til at komme med en pracis definition, der adskiller

48



begrebet fra andre begreber som eksempelvis ferdighed®. Weinert inddrager flere
engelske begreber i diskussionen ud fra ordbogsopslag: ability, qualification,
effectiveness, fitness, capability, capacity, efficiency, proficiency, der alle bruges

synonymt og dermed ikke ger forvirringen mindre.

Kompetencebegrebet har ifglge Weinert veeret brugt inden for mange forskellige
akademiske discipliner som eksempelvis biologi og retslere, hvor betydningen med
udgangspunkt i de latinske rgdder har veret vilkarlig. Han fraveelger eksplicit at uddybe
betydningen af kompetencebegrebet ud fra denne vinkel for i stedet at indskraenke fokus
pa brugen af kompetencebegrebet inden for disciplinerne filosofi, psykologi, lingvistik,
sociologi, politisk videnskab og gkonomi. Inden for disse discipliner er der dog ogsa
varierende definitioner. Weinert taler ligefrem om begrebsinflation, hvor manglen pa en
preecis definition bliver ledsaget af et betydeligt meningsoverskud (Weinert (2001) s.
45). Weinert kommer fglgende med syv eksempler pa forskellige mader, hvorpa
kompetencebegrebet er defineret, beskrevet eller fortolket teoretisk. Ud fra dette arbejde
kommer han med fem pragmatiske konklusioner. Han afstar imidlertid fra at lave en
egentlig definition af kompetencebegrebet ud fra betragtningen om, at dette arbejde
harer til inden for socialvidenskaben. (Weinert (2001) s. 62).

I en af sine fem pragmatiske konklusioner har han falgende overvejelser vedrgrende
feerdigheds- og kompetencebegrebet, der dog ikke leder ham narmere en klar skelnen

mellem begreberne:

"Third, the concept of competence implies that a sufficient degree of
complexity is required to meet demands and tasks. Those prerequisites that
can be fully automated can also be characterized as skills. The boundary
between skill and competence is fuzzy” (Weinert (2001) s. 62)

Til trods for at Weinert ikke kommer med et egentligt bud pa en definition af

kompetencebegrebet, har hans arbejde haft stor betydning for DeSeCo’s definition.

8 *Faerdighed’ er her og fremover oversat fra det engelske ord skill’.
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Dominique Simone Rychen® navner, med henvisning til Weinert, problemstillingen
vedrgrende manglende konsensus i forhold til kompetencebegrebet. En vigtig del af
DeSeCo’s arbejde har netop veeret at lave en systematisk analyse af allerede
eksisterende teoretiske tilgange for at forsgge at udvikle en almen forstaelse pa
internationalt niveau (Rychen (2004) s. 11). Det er i forbindelse med dette arbejde, at
Weinerts analyse har haft stor betydning. Som Tiana udtrykker det, har hans forslag
ikke lgst de begrebsmaessige problemer, men det bliver belyst, hvor disse problemer er.
En differentiering af kompetence — og faerdighedsbegrebet er et eksempel pa dette
(Tiana ((2004) s. 40). Weinerts syn pa kompetence som noget, der forudsatter en
passende grad af kompleksitet i forbindelse med lgsning af en opgave, bliver viderefart
af DeSeCo.

Kompetence bliver hos DeSeCo farst og fremmest defineret som evnen til at mgde
komplekse krav succesfuldt eller at udfgre en aktivitet eller opgave. Denne definition
kommer meget taet pd Laursens ferdighedsbegreb (se side 38), der gar ud pa at kunne
bruge sine feerdigheder hensigtsmaessigt i andre sammenhange end i dem, de er lert.
Rychen pointerer da ogsa, at denne funktionelle definition skal suppleres med en
holistisk forstaelse af kompetencebegrebet. Kompetence skal ses som en indre mental
struktur, der udover kognitive fardigheder og viden ogsa indeholder praktiske
feerdigheder (inkl. uudtalt/stiltiende viden), motivation, veerdier, etik, attitude, faglelser
og andre sociale og adferdsmaessige komponenter, som sammen kan mobiliseres i
effektiv handling i en given kontekst. Rychen beskriver forskellen pd kompetence og

feerdigheder séledes:

“Let us emphasise that the terms competence and skill were not used as
synonyms. Skill was used to designate an ability to perform complex motor
and/or cognitive acts with ease and precision and adaptability to changing
conditions, while the term competence designated a complex action system

encompassing cognitive skills, attitudes and other non-cognitive

% Rychen har varet med til at redigere Defining and selecting Competencies (2001). Sammen med
Alejandro Tiana har hun skrevet bogen Studies in Comparative Education - Developing Key
Competencies in Education: Some lessons from international and national experience (2004).
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components. In this sense, the term competence represented at holistic
system”” (Rychen (2004) s. 21-22)

Rychen og Salganik har udarbejdet figur 3.1, der viser kompetencens indre struktur:

The demand defines the internal structure of a competence

Gternal structure \
/ \ of a competence

Demand-oriented

competence Knowledge
cognitive skills

Example: practical skills

Ability to cooperate attitudes
emotions

\ / values and ethics
wotivation /

CONTEXT

Figur 3.1: Kompetencens indre struktur (Efter Rychen (2004) s. 21)

Kompetencebegrebet er altsd i DeSeCo-sammenhang et mere omfattende og meget
komplekst begreb i forhold ferdighedsbegrebet. Kompetence bliver ud fra denne
definition uadskilleligt i forhold til det enkelte menneske, der udfarer en given opgave

og den kontekst, som opgaven skal lgses i (se Carson side 40 (2001).

Til trods for denne definition ma det konstateres, at det alligevel ikke er sa enkelt,
hvilket Weinerts citat da ogsa udtrykker eksplicit. Tiana har lavet en komparativ analyse
af seks forskellige bidrag vedrgrende forslag til formulering af ngglekompetencer fra
bogen Defining and selecting Competencies (2001). Hun konstaterer, at nogle af de
udvalgte ngglekompetencer er formuleret pa et abstrakt niveau, men at andre er sakaldte
basale kompetencer og faerdigheder (Tiana (2004) s. 49). Her far begreberne
’kompetencer’ og ’ferdigheder’ igen karakter af at vaere to sider af samme sag. Hun
veelger ud fra sit arbejde med den komparative analyse at nevne de ngglekompetencer,

der er vigtige at erhverve i forbindelse med skolegang. Om disse skriver hun:
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"The list includes different types of competencies, from the most general to
very specific ones. The last ones are close to what we usually refer to as
skills.” (Tiana (2004) s. 49)

Til trods for at der er ved at tegne sig et billede med hensyn til forskellen pa de to

begreber, er det dog ikke helt klart endnu, hvordan de preecist adskiller sig fra hinanden.

Jeg vil forsgge at skabe denne klarhed ved at se pa begreberne som vidensformer.

3.3 Opsummering

Som det fremgar af de ovenstdende afsnit, er der en sammenhang mellem
begreberne feerdighed, kompetence og dannelse. Dannelse skiller sig ud som det mest
overordnede begreb — en utopi — og alligevel malet med det hele. Nar disse mal
konkretiseres i forbindelse med padagogisk refleksion i form af nogle overordnede
ngglekompetencer, er disse ngglekompetencer udtryk for det, jeg kaldte sekundeer
dannelse. Laesekompetence er en ud af flere kompetencer under ngglekompetencen:
'Using tools interactively’. Da kompetencerne skal ses som interrelaterede, skal
leesekompetence altsa ogsa ses i forhold til de to andre overordnede
ngglekompetencer: ‘Acting autonomously’ og ‘Interacting in socially heterogeneous

groups’.

Kompetencebegrebet er et mere komplekst begreb end feerdighedsbegrebet. Hvori

forskellen pracis ligger mellem begreberne feerdighed og kompetence er imidlertid ikke

helt klart — slet ikke nar det skal diskuteres i forhold til leesning. Hvad er forskellen pa

leesefeerdighed og leesekompetence?
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4 Vidensformer og leesekompetence

4.1 Aristoteles’ vidensformer - techne, episteme og fronesis

Jeg vil i afsnit 4 forsgge at fa mere klarhed over ferdigheds- og kompetencebegrebet
med fokus pa leesning ud fra et socialsemiotisk perspektiv. Dette vil jeg gere ved at
anskue begreberne som vidensformer og dermed diskutere dem ud fra en idehistorisk
tilgang med udgangspunkt i Aristoteles tre vidensformer techne, episteme og fronesis®.
Disse tre vidensformer skal i denne forbindelse virke som et analytisk vearktgj til at fa et

greb og en klarhed i forhold til begreberne leesefeerdighed og leesekompetence.

En behandling af vidensbegrebet med udgangspunkt i Aristoteles vidensformer kan
findes i Bent Gustavssons bog Vidensfilosofi (Gustavsson (2000)) (dansk udgave 2001).
Desuden er Aristoteles’ vidensformer omdrejningspunkt i Gadamers Sandhed og
Metode (Gadamer (2004)). Den sidste af de tre vidensformer, fronesis, har Aristoteles
iseer beskrevet i Etikkens 6. bog. Jeg vil i det falgende beskrive de tre vidensformer
primert ud fra disse kilder for derefter at kunne diskutere dem i forhold til

leesefeerdighed og leesekompetence

4.2 Techne

Techne bliver af Aristoteles brugt bade i forbindelse med det frembringende, produktive
(poietiké) og det handlende (praktiké). Det farste oversettes i den danske udgave af
Etikken til kunst og indbefatter ud over alle former for kunst ogsa alle former for
handveaerk samt retorik. Praktiké oversettes til praktisk feerdighed (Porsborg (2000) s.
265). For begge former gelder, at de er modtagelige for forandring (Aristoteles (2000)
s. 152).

Under techne som vidensform diskuterer Gustavsson bl.a. falgende tre former inden for

denne kategori:

e Viden som handling

! Disse vidensformer diskuterer Aristoteles i sit hovedvark Etikken, der ogs& er kendt som Den
Nikomacheiske Etik opkaldt efter sgnnen Nikomachos.
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e Tavs viden
e Sjtuationsbunden viden

Jeg vil i forbindelse med denne vidensform tilfgje en fjerde, som Jerome Bruner i
Udannelseskulturen naevner som en ud af to grundleggende former for erkendelse,

nemlig den narrative.

4.2.1 Viden som handling

Aristoteles betegnede den produktive viden inden for netop vidensformen techne.
Denne made at anskue begrebet viden pa blev senere udviklet inden for den pragmatiske
videnstradition, der opstod i USA i 1870érne. Som navnt i afsnit 2 var det Charles
Peirce, der grundlagde pragmatismen. John Dewey (1859-1952) har senere
populariseret og udviklet Peirces tanker i forhold til spgrgsmal vedrgrende padagogik,
uddannelse og demokrati (Gustavsson (2001) s. 132-150).

Det grundleggende syn inden for pragmatikken er, at mennesket er et handlende
vaesen, og at viden netop opstdr gennem praktisk aktivitet. Mennesket opnar saledes
viden bade gennem arbejde og dagligdags sysler. Igennem menneskets handlinger i
verden opstar der problemer og dermed tvivl i forhold til sedvanlige ’trosvaner’ og
rutiner. Gennem lgsning af problemer, distance og refleksion opstar der ny viden, der
@ndrer vores ’trosvaner’. Det centrale inden for pragmatikken bliver séledes, at viden
ses som et middel til problemlgsning. Kriteriet for en videns sandhedsveerdi bliver set i
forhold til succes med hensyn til lgsning af et givent problem. Da mennesket vil mgde
og lese problemer forskelligt, har viden ikke absolut gyldighed. Lasning af problemer
vil desuden vere afhangig af situationen. Viden inden for denne tilgang er séledes ogsa
kontekstafhaengig. Viden hviler dermed ikke pa et sikkert grundlag, hvilket er i
modsetning til det naturvidenskabelige ideal beskrevet nedenfor under viden som
episteme, der er praeget af en erkendelsesteoretisk dualisme mellem individ og verden
(Gustavsson (2001) s. 132-150).

Pragmatikken har givet inspiration til fglgende to vidensformer inden for denne

kategori.
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4.2.2 Tavsviden

Begrebet tavs viden er et nyere begreb, der ifalge Bent Illum? er temmelig uafklaret. Det
er iser blevet brugt i debatten vedrgrende handveerksmassig leering, erfaring og
kundskab de sidste 10-15 ar. Begrebet blev som filosofisk omrade interessant efter 2.
verdenskrig, hvor bl.a. Wittgenstein og den engelske filosof Michael Polanyi (1891-
1976) beskaftigede sig med det (Illum (2009)). Tavs viden kan forstds som den viden,
der er sveer at italesette. Hvordan skal man eksempelvis forklare, hvordan lakrids
smager til en, der aldrig har smagt det? Hvis man kender smagen af lakrids, har man en
viden, hvor det verbale sprog har sveert ved at sla til. Eller med Gustavssons eksempel
med henvisning til Wittgenstein — hvordan lyder en Klarinet? (Gustavsson (2001) s.
109).

Gustavsson gennemgar desuden et andet perspektiv i forhold til ’tavs viden’ med
udgangspunkt i Polanyis tanker. Al viden har ifglge Polanyi en tavs dimension, hvilket
ogsa geelder for den videnskabelige viden. Alle former for viden udspringer fra den
tavse viden. Tavs viden behgver saledes ikke at forblive tavs (Gustavsson (2001) s.
113). Den tavse viden fungerer som en slags redskab, hvor redskaber skal forstas bredt
fra veerktgjer til ogsa at indbefatte teorier og metoder. Polanyi ser redskaberne som en
forleengelse af kroppen, der danner baggrunden for det, der er i fokus for vores
opmarksomhed. Bade tradition og kultur har betydning for den tavse viden.
Konsekvensen af dette syn bliver - som i forrige afsnit om pragmatikken - at det ikke
giver mening at opstille sandhedskriterier for viden. Viden er en del af personligheden,

og den er en forudsatning for at ny viden kan opsta (Gustavsson (2001) s.111-113).

4.2.3 Situationsbunden viden

I modseetning til Polanyi, som ser viden som bundet til personligheden og kroppen, har
Jean Lave og Etienne Wenger® en anden tilgang til viden. Viden er ikke bundet til
personligheden eller kroppen, men derimod til selve situationen i en given praksis. Man
leerer saledes ved at veere en del af et socialt praksisfallesskab, hvori viden er indbygget

(Gustavsson (2001) s. 125). Ved at veere en del af et feellesskab kan den uerfarne imitere

2 Illum, Bent (2009) Tavs viden....eller praktisk kundskab. www.dpu.dk

% | deres bog fra 1991 Situated learning: Legitimate peripheral participation (Gustavsson (2001) s. 125).
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de mere kompetente for efterhanden at kunne deltage pa lige fod. Lave og Wenger
bruger metaforen mesterleare og leerlingen for denne proces, hvor lerlingen bevager sig
fra perifer deltagelse til fuld deltagelse i praksisfellesskabet (Brostrom (2007) s. 164).
Leering og viden er i denne tilgang teet forbundet og totalt kontekstualiseret. Generel og
abstrakt viden har dermed ingen mening uden for en konkret situation, hvorfor almen
viden ikke kan eksistere og dermed formidles. Dette ekstreme syn pa viden har rejst en
del kritik, hvilket har gjort, at positionen med tiden er blgdt op (Gustavsson (2001) s.
128).

4.2.4 Den narrative erkendelsesform

Den logisk-videnskabelige teenkning er ifelge Bruner kun én ud af to grundleeggende
mader, hvorpa vi handterer og strukturerer vores viden om verden. Den narrative
teenkning er den anden. Disse to former for teenkning er ifglge Bruner universelle, men
har forskellige udtryksmader i forskellige kulturer, der ogsa opdyrker og begunstiger
dem forskelligt (Bruner (1998) s. 94-95). Ifglge Bruner er forteellingen den tidligste og
mest naturlige made, hvormed vi former vores erfaringer og viden (Bruner (1998) s.
194). Mennesket fremstiller sit liv for sig selv og andre i fortellingens form.
Feerdigheder i at opbygge og forsta forteellinger er derfor afgerende for vores evne til at
konstruere vores liv og “et 'sted’ til os selv i den mulige verden, vi kommer til at mode”
(Bruner (1998) s. 96). Det er ifalge Bruner kun med fortellingens metode, at man kan
konstruere en identitet og finde sig en plads i sin kultur (Bruner (1996) s. 98). Jeg har
derfor valgt at beskrive denne erkendelsesform, da den er uomgeaengelig at forholde sig
til ikke mindst i forhold til lesning. Bevidstheden vedrgrende fortallingen og dens form
harer ind under retorikken. Jeg har derfor valgt at placere denne erkendelsesform under
techne. Den narrative teenkning er desuden indbefattet i en form for tavs viden, der dog
er mulig at italesatte.

4.3 Episteme
Episteme bliver i den danske udgave af Etikken oversat til videnskab (Porsborg (2000) s.

24).

Episteme som vidensform handler kort fortalt om den videnskabelige forstaelse og
dermed viden om verden. Gennem forskning skabes der hele tiden ny viden. Denne

teoretisk videnskabelige vidensform har rgdder tilbage til Platon (427-347 f.v.t.), der
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anskuede viden som sand og berettiget tro (Gustavsson (2001) s. 31). Aristoteles farer
dette syn pa videnskab videre. Viden som episteme vedrgrer ifglge Aristoteles
begrebsdannelse det universelle og uforanderlige, hvortil der er knyttet principper for

bevisfarelse (Aristoteles (2000) s. 154). Han definerer videnskab pa fglgende made:

“Nar der findes en vis overbevisning og man kender principperne, da findes
der videnskab. Og kender man ikke principperne bedre end man kender
konklusionen, da vil man kun tilfeeldigt have viden. Lad videnskab veere
defineret pd denne made.” (Aristoteles (2000) s. 152)

Viden som episteme er hermed fundamentalt anderledes end techne og er i lange tider
blevet opfattet som den eneste anerkendte vidensform med patent pa sandheden
(Gustavsson (2001). Men hvornar er viden videnskabelig, og hvornar er den ikke? Hvad
skal der til, for at viden kan anskues som sand og universel? Er det overhovedet muligt
at finde en sandhed, eller afhanger den af, hvem der sgger den, og hvorfra og hvordan
man sgger? Svarene pa disse spargsmal har ikke veeret nemme at svare entydigt pa, og
spgrgsmalene har derfor veeret medvirkende arsag til, at en del videnskabsteoretiske
retninger er opstaet iser op igennem det 20. arhundrede. De positivistiske og senere af
Karl Popper® udviklede grundtanker hen imod en kritisk rationalisme med henblik pa
objektivitet uden skelen til ideologi, etik og politik ma siges stadig at gare sig geeldende

med hensyn til, hvordan der ses pa forskning og dermed viden den dag i dag.

Bogen Humanistisk Videnskabsteori (2006) er et eksempel ud af mange
videnskabsteoretiske bgger, der forsgger at fa hold pa forskellige svar ud fra forskellige
humanistiske positioner. Til trods for at der er flere forskellige positioner, ma det
konstateres, at humanioras videnskabelighed i denne bog bliver diskuteret ud fra et
positivistisk vidensideal, hvilket iser de to farste kapitler er et godt eksempel pa.
Obijektivitet ser saledes ud til stadig at vere et ideal. De forskellige retninger viser dog

0gsad, at dette ideal er en utopi.

Et andet og eksplicit eksempel pa accept af Poppers tanker med henblik pa krav om

kritik og falsifikation kan desuden ses i Jerome Bruners bog Udannelseskulturen

* Se Popper, K.R. (1996). Videnskaben: Gisninger og gendrivelser. Kritisk Rationalisme.
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(1998). Bruner anlaegger i bogen et socialkonstruktivistisk perspektiv og betegner
alligevel Poppers made at bedrive videnskab pa som rigtig videnskab (Bruner (1998) s.
195). Bruner tager afstand fra den form for relativisme, hvor alle teorier er ligeveerdige

og kalder den samtidige epoke for post-positivistisk.

4.4 Fronesis

Fronesis bliver i Etikken oversat til klggt (Porsborg (2000) s. 20, 24). Aristoteles
adskiller fronesis fra episteme ved at videnskab beror pa beviser og det uforanderlige.
Bade techne og fronesis er vidensformer, der angar handlinger. Hvor det i techne er
malet at skabe en form for produkt, ligger i fronesis malet med en eventuel frembringen
uden for sig selv. Malet bliver altsa ikke produktet, men at handle godt for sig selv og
andre (Aristoteles (2000) s.153).

Hvor viden som techne altsa bliver aktualiseret i forhold til et problem i en konkret
situation, ligger fronesis som vidensform uden for selve handlingen og giver os svar pa
meningen, sigtet og endemalet med det, vi som mennesker foretager os (Gustavsson

(2001) s. 154). Hvad skal mennesket eksempelvis bruge sin viden om universet til?

Videnskabsmanden kan derfor ifglge Aristoteles veere vis uden at vere klggtig, da han
ikke sgger det menneskeligt gode. Klggten (fronesis) angar de menneskelige ting og de
ting, der kan overvejes, hvilket netop er den klggtiges opgave (Aristoteles (2000) s.
155,156). Det graeske ord Eudaimonia — menneskets hgjeste mal og lykke — bliver
udgangspunktet for, hvordan der handles - det normative bliver en del af denne
vidensform (Gustavsson (2001) s. 157, Aristoteles (2000) 1.bog)). Der er ifglge

Gustavsson to stremninger:
e Den nyaristoteliske
e Den hermeneutiske

De to retninger adskiller sig fra hinanden. Den nyaristoteliske stremning tager
udgangspunkt i Aristoteles gamle skrifter, hvor viden behandles ud fra etik, politik og
astetik. | den hermeneutiske stremning er viden orienteret mod forstaelse og tolkning.
Feelles for de to stremninger er endemalet, som er ’det gode liv’. Dette angar bade det
enkelte individ, feellesskabet og samfundet (Gustavsson (2001) s.154, 157, 192ff.).
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4.4.1 Den nyaristoteliske stremning

Den amerikanske filosof Martha Nussbaum har med udgangspunkt i de antikke kilder
bidraget steerkt til beskrivelse af fronesis (Gustavsson (2001) s. 176-177). Hun retter en
kritik mod de oplysningsfilosoffers teenkning (eksempelvis Kant), der seetter fornuften
op som en modsztning til andre sjelegaver som lidenskab, falelse og beger. | de
antikke kilder er der ikke denne modsetning, som ifglge Nussbaum er typisk for den
moderne tid. Lidenskaber og falelser skal netop bidrage til at forgge vores rationelle
formaen og hermed viden. Kun ved at mgde en ukendt situation med abenhed,
fleksibilitet, fantasi og felsomhed kan man med sin fornuft veelge de handlinger, der er
de bedste i den konkrete situation (Gustavsson (2001) s.178-179). Nussbaum henviser
til Sokrates’ udtryk i forbindelse med det teenkende menneske, der skal virke som en
bremse pa hestens lend. Sokrates’ mening med dette udtryk var, at man med sin
konstante spgrgen til det indlysende — lokale vaner, normer og traditioner — kunne holde
demokratiet levende. Gennem kritisk refleksion kan vi som mennesker nerme os det
feelles, det menneskelige og dermed det universelle, hvilket bliver en del af fronesis som
vidensform (Gustavsson (2001) s. 177-178).

Etisk dannelse bliver da ikke blot det at kunne adlyde regler og love og at veelge i
forhold til nyttevaerdi, men at udforme vores liv ud fra svare valg, hvor vi bade bruger
vores fornuft og sjeelsevner samt hele menneskelivets kompleksitet. | etiske spgrgsmal
og menneskelige afgarelser kraeves denne form for viden (fronesis), der adskiller sig fra
den systematiske og videnskabelige (episteme) og fra den praktiske klogskab (techne),
hvor handling tager sit udgangspunkt i det enkelte og ikke det generelle (Gustavsson
(2001) s. 180). Fronesis opnar man gennem erfaring med livet selv og ikke

ngdvendigvis gennem formel undervisning (Gustavsson (2001) s. 183).

4.4.2 Den hermeneutiske strgmning

Det praktiske liv og dets veerdier og normer star i centrum for Nussbaum, og spergsmal
vedrgrende menneskelig lykke og et godt liv samt forbindelsen til videnskab og
forskning bergres ifglge Gustavsson kun i begrenset omfang (Gustavsson (2001) s.
193).

Hans Georg Gadamer har i Sandhed og Metode, som neavnt, udviklet den moderne
hermeneutik, hvor fronesis er det centrale vidensbegreb. Fronesis bliver udformet som

en kritik af den gaengse opfattelse af viden og det moderne samfunds teknificering og
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videnskabeliggerelse af verden (Gustavsson (2001) s. 193). Videnskaben sgger almene
erfaringer med det formal at erkende regelmassigheder, der ikke er i stand til at gere os
klogere pa enkelte og partielle fenomener (Gadamer (2004) s. 10).

Gadamer beskriver fronesis ud fra hermeneutikkens begreber, hvor vi som mennesker
udvikler os gennem mgdet med det fremmede. Ved at arbejde og reflektere kan
mennesket streekke sig ud over sine egne greenser og knytte sig til starre sammenhznge
— det almene. Den, der overgiver sig til partikulariteten, er ifglge Gadamer udannet, som
hvis man eksempelvis umadeholdent giver efter for et blindt raseri. Man skal saledes
kunne begreense sin tilfredsstillelse af umiddelbare behov i en konkret situation for med
besindighed at holde sig dben over for andre ting, det kan veere ngdvendigt at gere
(Gadamer (2004) s. 17). Dannelse handler altsa om at holde sig aben for det andet, for
andre og mere almene synspunkter (Gadamer (2004) s. 21). Eller sagt pa en anden made
— mennesket danner sig selv ved at forlade sig selv i mgdet med det fremmede og bliver
gradvist hjemmevant i det, der i starten var fremmed, for derefter at vende tilbage til sig

selv med en stgrre indsigt.

Centralt i Gadamers filosofi star begrebet sensus communis, der er sansen for det
retfeerdige, det feelles bedste, keerlighed til feellesskabet og naturlig hengivenhed. Det er
en fellesskabsstiftende sans, der har afgerende betydning i livet. 1 og med den er
feellesskabsstiftende, er den ikke universel og kan dermed ikke betragtes som sand, men
sandsynlig (Gadamer (2004) s. 23-26). Det er denne sans, der er retningsvisende for de
handlinger, der gar brug af vidensformen fronesis. Fronesis er rettet mod handling i den
konkrete situation — det partikulaere, hvor den moralske bevidsthed har betydning for,
hvordan der handles. Hvor techne drejer sig om beherskelse af tingene, geelder
genstanden for fronesis som vidensform én selv (Gadamer (2004) s. 301). Fronesis
bliver dermed en del af én selv og udvikles gennem erfaring. Den kan ikke laeres
ligesom vidensformen episteme og techne. Om forskellen mellem techne og fronesis

skriver Gadamer:

“Man lrer en techne, men kan ogsa glemme den. Men man lerer ikke den
moralske viden, og den kan heller ikke glemmes. Den er ikke noget, man
star overfor og kan tilegne sig eller lade vare, pa samme made som man
kan veelge en faglig kunnen, en techne, eller lade vere. Tveertimod befinder

man sig altid i en situation, hvor der skal handles [...] og méa derfor ogsa
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altid besidde og anvende moralsk viden. Det er netop derfor, begrebet
anvendelse er problematisk. For man kan kun anvende, hvad man allerede
selv er i besiddelse af. Men den moralske viden besidder man ikke for sig
selv pa den made, at man allerede har den og sd anvender den pa den
konkrete situation. Det billede som mennesket har om sig selv, dvs. hvordan
det skal veere, dets begreber om ret og uret, anstand, mod, veerdighed,
solidaritet osv. (alt sammen begreber, der har deres e&kvivalenter i
Aristoteles’ dydskatalog), er ganske vist en slags forbillede, det ser op til.
Men det er dog fundamentalt forskellige fra det forbillede, som
handvaerkeren bruger, nar han skal fremstille en ting. Hvad der fx er
retfeerdigt, kan ikke defineres uafhaengigt af den situation, der kraever den
rette handling af mig; derimod kan handverkerens eidos af den ting, han vil
fremstille, udmaerket vaere entydigt defineret i kraft af, hvad den skal bruges
til.” (Gadamer (2004) s. 302)

Som det fremgar af citatet, tjener viden som techne partikuleere mal og er afhangig af
en teknisk viden om midlet til opndelse af disse mal. I fronesis som vidensform er
kendskabet til malet og dermed midlet ikke kendt pa forhand, og fronesis kraever derfor
altid rddslagning med sig selv. At kunne handle ’rigtigt’ 1 partikuleere situationer kraever

god dgmmekraft — det at kunne subsumere noget partikuleart under noget alment.

4.5 Vidensformerne set i forhold til feerdigheder, kompetence og

dannelse

Ud fra ovenstaende gennemgang af vidensformerne samt diskussionen af begreberne
feerdighed, kompetence og dannelse i afsnit 3, er der efterhanden ved at danne sig et

billede, der skaber starre klarhed over begreberne.

Fronesis som vidensform handler om at gare det rigtige i den enkelte situation ud
fra det Gadamer kaldte sensus communis. Denne handlingsbaserede vidensform
kreever, at man reflekterer, og den er med til at danne en eller gere en mere
"klogtig’ som menneske gennem erfaringer. Da moralbegreberne ifalge Gadamer
er forskellige til forskellige tider og hos forskellige folk (Gadamer (2004) s. 305),
har dannelsen ikke et fast defineret mal, men er en made at vere i verden pa, hvor

man ved at treede et skridt veek fra sig selv kan have sig op til det almene.
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Forskellige feellesskaber har deres mening med tilveerelsen, der virker som

ngdvendig livsorientering for medlemmerne.

Som det fremgik af diskussionen i afsnit 3, er kompetencer kendetegnede ved at
have en form for aktionsradius. Dette vil ogsa vere tilfeldet for
ngglekompetencerne i DeSeCo’s definition, som blev navnt pa side 47. Det vil
sige at man kan have en given kompetence pa mange forskellige niveauer.
Ngglekompetencen, the ability to use (new) technology interactively, er et
eksempel pa netop dette. Barn er eksempelvis allerede i bgrnehavealderen i stand
til at komme pa nettet, sende tegninger og ord til hinanden ved hjeelp af deres
Nintendo spilkonsoller. Dette fremgik af diskussionen i foraret 2011, der handlede
om for og imod spillekonsollen i barnehaven®. De er hermed i stand til at bruge ny
teknologi interaktivt, men pa et begraenset plan og dermed med en ikke serlig stor
aktionsradius.

Det ma alligevel konstateres, at DeSeCo’s ngglekompetencer bliver beskrevet
som nogle mal, der kan opnas af den enkelte borger, saledes at man er i stand til at
skabe sig et godt liv. Spargsmalet er sa, hvor stor en aktionsradius man skal have
for at opna det gode liv. Dette mener jeg ikke, det vil vaere muligt at sige noget
preecist om, hvilket kan opfattes som endnu en kritik af de sammenlignelige

indikatorer.

Hvis man ser pa de enkelte ngglekompetencer samt ovennavnte diskussion, er der
ikke nogen stringent begrebsafklaring, der adskiller feerdigheder og kompetencer
fra hinanden. Iser ikke hvis man anvender Laursens tidligere naevnte refleksion i
forhold til feerdighedsbegrebet, hvor han skrev at “Grundformer for ferdigheder

ma indeholde veekst- og udviklingsmuligheder”.

Alligevel er kompetencebegrebet rent teoretisk hos DeSeCo defineret som en meget

kompleks starrelse - ud fra en indre struktur - der henleder tankerne pa vidensformen

fronesis ved ogsa at have en etisk dimension (values and ethics). Ud over den etiske

dimension er kompetence ogsa defineret ud fra det at have forskellige former for viden

Swww.b.dk/nationalt/her-spiller-vi-kun-om-fredagen
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(knowledge, cognitive skills and practical skills). Disse vidensformer kan godt forstas
bade som den teoretiske viden, episteme, samt den praktiske viden, techne. En
kompetence kan saledes anskues som en integration af Aristoteles tre vidensformer.
Desuden bestar kompetencen ifglge DeSeCo ogsa af fglelser og motivation (emotions,
motivation). Felelser er ifglge Nussbaum en del af vidensformen fronesis. Motivation
vil jeg desuden betragte som en fglelse og dermed se denne som en del af vidensformen
fronesis til trods for, at Aristoteles ikke direkte beskriver denne dyd. Der arbejdes altsa
hos DeSeCo med et kompetencebegreb, som er yderst komplekst og omfatter alle tre

vidensformer.

Techne kan oversettes til praktisk faerdighed. En stor del af techne som vidensform kan
ses som former for feerdigheder, hvilket vil sige at kunne frembringe og producere noget
ud fra en given situation eller at lgse et problem. De fardigheder, som bliver
aktualiseret, er afhaengige af situationen og er dermed kontekstafhangige. | praksis vil
vidensformen fronesis og dermed etiske overvejelser ofte komme i spil i forbindelse
med stillingtagen med hensyn til, hvordan man velger at forholde sig og handle i
forskellige situationer. Jo mere aben en opgave er og jo flere forskellige
lgsningsmuligheder, des flere refleksioner skal der til for at nd den bedste lgsning i en
given situation. Det ma vere derfor, det ofte er sa sveert skarpt at adskille
feerdighedsbegrebet og kompetencebegrebet fra hinanden. Jo mere lukket en opgave er —
det vil sige, hvis malet er klart defineret — jo mindre er der brug for vidensformen
fronesis, der er en del af kompetencebegrebets indre struktur.

En anden og i dette speciale vigtig del af vidensformen techne er den tavse viden og
narrative erkendelsesform, som man ubevidst forstar vores verden ud fra. Jeg vil

komme narmere ind pa dette i afsnittet Laesning og techne.

Vidensformen episteme kan ses som det Laursen kaldte kundskaber, som kommer til
udtryk gennem ’jeg ved at..’. Viden som episteme er ogsa en del af
kompetencebegrebets indre struktur.

Far der er tale om kompetence, skal man altsa bade have en viden om noget, kunne gare
noget med denne viden samt vurdere om det er den bedste viden i en given situation, der
bringes i spil. Med det sidste menes, at man skal handle ud fra den ngglekompetence,

som DeSeCo kalder the ability to act within the big picture, der handler om at kunne se
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konsekvensen af egne handlinger i forhold til en starre kontekst — en kompetence, der er

teet beslaegtet med vidensformen fronesis.

Hvis man sammenholder DeSeCo’s kompetencebegreb med definitionen af fenomenet
leesning fra afsnit 2, ender man ud i en meget kompleks definition af begrebet
leesekompetence, der leegger op til yderligere undersggelse og diskussion. Jeg er nu naet
til et af dette speciales mest essentielle spgrgsmal: Hvad er det for en konkret viden, der
er fundamental for, at man har leesekompetence? Jeg vil i forbindelse med svar pa dette
spgrgsmal tage udgangspunkt i den forstaelse af leesning, jeg ndede frem til i afsnit 2
samt DeSeCo’s ngglekompetencer, der blev behandlet tidligere i afsnit 3. Jeg vil
fremadrettet se Aristoteles tre vidensformer som en teoretisk differentiering af

DeSeCo’s kompetencebegreb

4.6 Differentiering af lzesekompetencen

4.6.1 Lazesning og de tre vidensformer
At differentiere kompetencebegrebet ud fra

Aristoteles tre vidensformer vil ikke kunne

gores eksakt. Hvis det var muligt, ville der £
Qe - =~ ’Oé
ikke have veeret problemerne med en Klar q?;f y e
- ! Laese- 1 g

definition og adskillelse af ferdigheds- og

\ kompetence
\ /

kompetencebegrebet. Gustavsson er i sin
bog Vidensfilosofi da ogsa eksplicit i Fronesis
forbindelse med, at vidensformerne ikke

kan betragtes som strengt afgraensede Figur 4.1: Laesekompetence som
kategorier (Gustavsson (2001) s. 209). vidensformer

Jeg beskrev tidligere, at vidensformerne er et godt teoretisk redskab til at skabe overblik
og klarhed over lesekompetencens elementer og forudsetninger og dermed skabe
bevidsthed med hensyn til, hvad der skal til for at udvikle bedre lesere i den danske
folkeskole. Udover at skabe klarhed er differentieringen desuden et godt udgangspunkt
for en grundleggende diskussion af, hvilken viden, hvilke ferdigheder og hvilke
dyder’ man skal besidde for at blive en god laeser og dermed udvikle sin
leesekompetence. Det er i den forbindelse vigtigt at understrege, at nedenstaende ikke

skal ses som en udtemmende beskrivelse af leesekompetencens elementer, men snarere
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som nogle vigtige bud pa elementer, der tager udgangspunkt i det socialsemiotiske
perspektiv pa lesning, som blev gennemgaet i afsnit 2. Hvert af de tre teoretiske afsnit

med udgangspunkt i vidensformerne vil blive fulgt af en opsummerende punktliste.

4.6.2 Lzesning som techne
Jeg vil begynde gennemgangen af min differentiering af begrebet l&esekompetence med
at diskutere lzeesning som techne. Den tavse viden var ifglge Polanyi forudsaetningen for

al viden, hvorfor det er mest logisk at tage udgangspunktet i denne.

| afsnit 2 behandlede jeg begrebet laesning, der ud fra et socialsemiotisk perspektiv er
ontologisk. Lige fra man bliver fadt er man en del af eller en betragter af forskellige
former for kommunikationssituationer og dermed laeser af tegn. De tekster, man mgder
og interagerer i, er med til at udvikle ens made at forsta, skabe orden og handtere sin
omverden pa. Ubevidst tilegner man sig repraesentationssystemer i form af genrer og
veelger bl.a. ud fra disse, hvilken leeseform man anvender. Repraesentationssystemerne
skabes, som tidligere beskrevet, gennem genkommende retoriske situationer, altsa
intertekstualitet, saledes at genrer er en form for intertekstualitet. Genresystemet
fungerer som en form for ubevidst metakommunikativ ramme, konteksten, der er en stor
del af den tavse viden. | mgdet med tekster indgar man saledes i en lereproces, der i
denne sammenhzang foregar ubevidst pa et dybt plan. Denne form for laesning er den
farste form for leesning og bliver efterhanden en del af den tavse viden, der fremadrettet
vil fungere som et redskab i forbindelse med senere tekstmgader. Som tidligere beskrevet
er viden en del af personligheden, og den tavse viden er en forudsatning for, at ny viden
kan opsta. Faerdigheder kan dermed ikke ses, som noget man kan glemme, saledes som
Gadamer tidligere beskrev det, da han satte techne og fronesis op imod hinanden (s. 60-
61).

Nar ferdigheder og viden ses som en del af personligheden, bliver det vanskeligere at
skelne mellem vidensformerne techne og fronesis, og diskussionen vedrgrende
begrebsafklaring mellem faerdigheder og kompetencer bliver desuden uklar.
Afgraensningen mellem disse er langt mere klar, hvis man tager udgangspunkt i den
moderne semiotik og det strukturalistiske paradigme, hvor der er en klar adskillelse

mellem subjekt og objekt — leeser og tekst — samfund og sprog. Hvis viden ikke ses som
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en integreret del af personligheden, kan man i padagogisk sammenhzang se den som
noget, man kan overfare til elevernes tomme bevidstheder — tabula rasa®. Hvis man ikke
kan adskille sprog og samfund og dermed kulturens tegnsystemer og eleven, som det er
tilfeldet i et socialsemiotisk perspektiv, far det nogle konsekvenser for, hvordan man
ser pa leeseundervisningen og dens genstandsomrade. Hvor genstandsomradet inden for
den moderne semiotiks perspektiv er teksten, vil genstandsomradet inden for
socialsemiotikken ogsa veere eleven samt tegnsystemer generelt jevnfer det brede
tekstbegreb. Eleven, som en del af undervisningens genstand i forbindelse med
leeseundervisningen, vil jeg komme narmere ind pa i forbindelse med lasning som

fronesis samt i afsnit 5.

Den narrative teenkning var ifglge Bruner en ud af to grundleeggende mader, hvormed
man som menneske handterer og strukturerer sin viden om verden. Spargsmalet er sa,
hvad der precist adskiller den narrative tenkning og genresystemet som
metakommunikativ ramme. Genresystemet velger jeg at se som ontologisk, som et
system — som et redskab, der er i verden, og som mennesket bruger, saledes at systemet
kommer til udtryk gennem sociale praksisser og dermed handlinger. Den narrative
teenkning betragter jeg derimod som en tenkning, der mere er fokuseret mod det
epistemologiske og dermed centreret omkring (selv)forstaelsen. Fortallingen er dog

ogsa en genre og kan dermed ogsa fungere som en metakommunikativ ramme.

Den tavse viden, som genresystemet udger, er en forudsztning for leesekompetencen, da
det er ud fra denne, at laeseren ubevidst veelger leseform. Laseformen er afgerende for
den inferens, som laeseren laver. Det er derfor vigtigt, at en af laseundervisningens
opgaver er at gere denne tavse viden bevidst, saledes at eleverne skarper deres
opmerksomhed overfor den verden af tegn, de mader. Tavs viden behgver saledes ikke
at forblive tavs. Eksempelvis kan leseform og dermed genrebevidsthed blive
bevidstgjort gennem undervisningen, da det antages, at dette vil hjelpe eleverne til at

bliver bedre laesere. At valge leseform bar ses pa lige fod med det at veelge det rigtige

® Empirismens udtryk for synet p& menneskets bevidsthed, der fra fadselen betragtes som tom — tomme
tavler (Gustavsson (2001) s. 42)
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redskab i forbindelse med en praktisk opgave, og jeg ser dermed denne del af leesningen
som en faerdighed, der ogsa er en del af vidensformen techne.

Ferdighed 1 at stille de ’rigtige’ speorgsmadl til den enkelte tekst er grundleggende 1
denne tilgang til leesning, da leesning ogsa ses som en produktiv proces og ikke blot som
reception, som det var tilfeeldet i den moderne semiotik. Arsagen til dette er, at synet pa
sprog i det socialsemiotiske perspektiv adskiller sig fra synet i den moderne semiotik.
Da tegnet ikke ses som en fast forankret stgrrelse uafhaengig af konteksten, kreeves det,
at leeseren ikke kun er opmaerksom pa, hvad der siges, skrives eller vises, men ogsa pa
hvilken made, der siges, skrives eller vises. Opmerksomhed bliver hermed essentiel i
den socialsemiotiske tilgang til leesning. Selve det at veere opmaerksom har jeg placeret
under vidensformen fronesis, da opmarksomhed er en made at veere i verden pa, og
saledes en handling, der ligger uden for selve teksten. Opmerksomhed i forbindelse
med laesning skal, udover at rettes mod hvordan teksten siger’ ogsa rettes mod, hvordan
forskellige modaliteter er meningsbarende og disse modaliteters styrker og svagheder.
Da tekster er forskellige, vil spgrgsmalene til dem ogsa vere det. For at eleverne opnar
feerdighed i at stille relevante spargsmal til de forskellige tekster, de mader, kraeves en
bevidsthed og et kendskab til de forskellige modaliteters funktioner og dermed made at
vaere meningsbarende pa. Afslutningsvis skal det understreges, at laesning som techne
kan ses som en feerdighed i at handle i forhold til tekster ved at distancere sig, reflektere
og sparge ind til dem, sadan at der skabes en meningsproduktion hos leeseren. Den tavse
viden og de ubevidste feerdigheder med hensyn til inferens og de metakommunikative
rammer vil, som sagt, kunne gares bevidste, hvilket ma antages er med til at udvikle

lzeserens laesekompetence.

Hvis man skal arbejde med techne som vidensform i skolen, kreever det, at leereren har
en aben og dialogorienteret tilgang til tekstarbejdet, saledes at eleverne selv far lov til at
undersgge og valge redskaberne, de vil undersgge teksten med. | den dialogorienterede
tilgang har eleverne selv mulighed for at komme pa banen, hvilket er en forudsatning
for, at eleverne far mulighed for at diskutere de valg, der er truffet i forbindelse med
tekstarbejdet. En dialogorienteret undervisning kraever, at eleverne selvstendigt kan
indga i forskellige former for samarbejde. Netop samarbejde og selvstendighed er - ud
over at kunne bruge verktgjer interaktiv - DeSeCo’s to andre ngglekompetencer, der

som navnt ogsa skulle ses som interrelaterede — en vigtig pointe i forbindelse med
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kriterier for indholdsudvelgelsen, der bliver behandlet i afsnit 5. Redskaberne skal
eleverne leere at kende gennem laeseundervisningen, hvilket naste afsnit ’Laesning som

episteme” handler om.
Leesning som techne kan sammenfattes som fglgende punkter:

e Fardighed i at velge den rette leeseform, der har afggrende betydning for den
inferens, laeseren producerer. Denne faerdighed foregar ofte ubevidst.

e Feerdighed i at stille relevante spargsmal til den enkelte tekst.

e Ferdighed i at kunne reflektere over problemstillinger i forhold til teksten.

e Fardighed i at kunne producere tegn/tekst og dermed mening ud fra en
signifiant. Kun signifianten er givet i teksten, og tegnet bestar af en tosidet
starrelse. Ogsa denne proces foregar ofte ubevidst.

e Tavs viden — techne er en forudsatning for viden som episteme. Det narrative er

en del af den tavse viden.

4.6.3 Laesning som episteme

Bevidsthed og kendskab til genrer, sprog og andre modaliteter har jeg valgt at placere
under viden som episteme. Arsagen til dette er, at denne form for viden er konventionel
og dermed har karakter af en mere ’objektiv’ form for viden. Da udgangspunktet for
denne diskussion er et socialsemiotisk perspektiv, far dette nogle konsekvenser for
netop synet pa viden. Synet pa sprog ud fra denne optik kan som naevnt ikke adskilles
fra konteksten. Bevidstheden kan ligeledes ikke adskilles fra kulturens
repraesentationssystemer. Dette star i kontrast til den moderne semiotik, der netop
forsggte at afgraense sit genstandsfelt til at gelde sprogsystemet og ikke sprogbrug, for
hermed at kunne leve op til sit naturvidenskabelige ideal med hensyn til at skabe viden
om det universelle og generelle. Da den viden, man som laser bringer i spil i det
socialsemiotiske perspektiv, altid er kontekstualiseret samtidig med, at leesning ses som
en produktiv tegnproces, bliver begrebet bevidsthed frem for begrebet viden afgarende.
Viden er traditionelt behaftet med noget, der i undervisningspraksis kan overfares,
hvilket ikke er tilfeeldet med begrebet bevidsthed.

Bevidsthed om genrer, sprog og andre modaliteter og en fortsat udvikling af denne
bevidsthed, antager jeg, er en forudsetning for udvikling af leesekompetence. Denne

bevidsthedsudvikling er en livslang proces, hvor bevidsthed om sprog og andre
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modaliteter kan virke pa mange forskellige faglige niveauer. Da sproget og andre
modaliteter i det socialsemiotiske perspektiv ses som en resurse, hvor der i
kommunikationssituationer produceres tegn ud fra utallige valgmuligheder, kraever det

en ekstra stor opmarksomhed hos laeseren netop pa de valg, der er truffet.

Bevidsthed om sprogets metafunktioner vil veere et vigtigt redskab i forbindelse med
lesning af modaliteten sprog’. Metafunktionerne er semantisk baseret med
udgangspunkt i sproget i brug frem for en formalistisk grammatisk tilgang, der har sit
fokus pa sproglig korrekthed, ukorrekthed og regler lgsrevet fra en kontekst, hvilket den
moderne semiotik ellers har veeret inspirationskilde til®. Bevidsthedsudviklingen ud fra
metafunktionerne kan foregd pa mange niveauer. Inspiration til hvordan man kan
arbejde med udgangspunkt i disse metafunktioner, kan man fa i en bog af blandt andre
Vagle (Vagle (1999))°. Vagle er inspireret af Hallidays tre metafunktioner, som hun
kalder sprogfunktioner (Vagle (1999)). | modsetning til Halliday kalder hun den
ideationelle metafunktion for den referentielle sprogfunktion, men som hos Halliday
udtrykker denne funktion tekstens indhold og sagforhold. Desuden erstatter hun
Hallidays tekstuelle metafunktion, der omhandlede sprogets og tekstens organisering,
med den ekspressive sprogfunktion. Den ekspressive sprogfunktion er den funktion, der
afslerer afsenderens vurdering af det kommunikerede sagforhold. Man kan i praksis
arbejde med de tre sprogfunktioner pa henholdsvis ordniveau, grammatisk niveau og pa
tekstniveau. Til trods for at det ikke er VVagles &rinde, giver netop opdelingen i disse tre
niveauer inspiration til, hvordan man kan undervise i sproglig bevidsthed og dermed
viden som episteme pa et ikke serlig hgjt lingvistisk niveau og alligevel komme langt i
forbindelse med en kritisk tilgang til en tekst blot ved at forholde sig til sprog pa
ordniveau. Progressionen fra ordniveau til tekstniveau er ifalge Vagle en bevegelse

mod en mere avanceret lingvistisk beskrivelse (Vagle (1999)).

’ Metafunktionerne kan folge Kress ogsd ses som redskab i forbindelse med andre modaliteter (Kress &
Leeuwen (2006) s. 41-44).

® Eksempel: Louis Hjemslev, der udarbejdede sprogteori ud fra almene love (Herslund & Jensen (2003) s.
34-41)

% Tilnzrminger til tekst — modeller for spraklig tekstanalyse (Sandvik, Svennevig & Vagle (1999)).
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Da laesning i et socialsemiotisk perspektiv indbefatter alle former for tegn, der er en del
af en kommunikationssituation, hvor afsenderen altid har en enten bevidst eller ubevidst
intention, vil undervisning i bevidsthed vedrerende forskellige modaliteter veere
essentielt. Som naevnt i afsnit 2 er alle former for representation en proces, hvor
gengivelse af hele objektet ikke er muligt. Maden en tekst fremstilles pa er derfor aldrig
neutral. Bevidsthed om hvilke modaliteter afsenderen har valgt til at udtrykke sig med,
og hvilken betydning dette far for meningen, vil dermed vare en vigtig form for viden
som episteme. Ligesom sproget kan virke stabilt pa grund af forskellige
klassifikationssystemer samt fagsprog, som det blev diskuteret i afsnit 2, vil andre typer
tekster kunne virke mindre stabile, hvilket far betydning for lesemaden og dermed
meningsproduktionen. Eksempelvis skulle der gerne ved aflaesning af en graf ud fra et
givet spgrgsmal i eksempelvis en PISA-test kun veere ét svar, der ikke star til
diskussion. I modsatning hertil vil det kunne diskuteres og dermed veere mere abent,
hvilken mening et billede bidrager med i forhold til en avisartikel eller meningen i et
digt, der laegger op til at skulle leeses med fordobling. Bevidsthed bliver saledes en

forudseetning for et kompetent valg af leeseform i forhold til ethvert tekstmade.

Den narrative teenkning blev diskuteret i forbindelse med afsnittet om viden som techne,
hvor det blev navnt, at man bade kan anskue fortzllingen som en genre samt en made
at erkende og forsta sin verden pa. Udover at have bevidsthed om fortellingen som
genre vil en bevidsthed om dens betydning for, hvordan man forstar sin kultur og sig
selv gennem fortzellingen ogsa vere en del af viden som episteme. Ifglge Bruner er det
kun med forteellingens metode, man kan konstruere en identitet og finde plads i sin
kultur. Skolen ma derfor opdyrke den og holde op med at tage den for givet (Bruner
(1998) s. 98).

Nar eleven er i stand til at anvende sin viden og bevidsthed som redskab — viden som
episteme - i en leasesituation, vil der veere tale om en ferdighed og dermed
vidensformen techne. Der vil i leeseundervisningen dermed veere en vekselvirkning
mellem disse to vidensformer, hvor elevernes tavse viden, som ubevidst leeseform og
inferens, bliver gjort til bevidst viden — viden som episteme — for fortsat at udvikle

elevernes laeseferdighed — viden som techne.

Bruner har nogle af de samme overvejelser vedrgrende vigtigheden af bevidstgerelse af

elevernes tavse viden:
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“Alt, hvad vi ved med sikkerhed, er, at bevidsthed eller ’lingvistisk
opmeerksomhed’ synes at reducere de begreensninger, som bliver pdlagt os
af ethvert tegnsystem. De egentlige ofre for sprogets greenser eller Whorfs
hypotese er dem, der er mindst opmarksomme pa det sprog, de taler [...] De
paedagogiske konsekvenser af det foregaende er pafaldende indlysende. Nar
greenserne for vores iboende mentale forudsatninger kan overskrides ved at
fa adgang til meegtigere tegnsystemer, er en af uddannelsens funktioner at
udstyre mennesker med de tegnsystemer, de skal bruge for at gere det. Og
hvis de begransninger, som palaegges os af de sprog, vi gar brug af skubbes
lcengere ud, ved at vi oger vores’ lingvistiske opmeerksomhed’, bliver en
anden af peedagogikkens funktioner at dyrke en sddan opmcerksomhed.”
(Bruner (1996) s. 69)

Bevidsthed om forskellige laesestrategier er desuden en del af viden som episteme.
Nogle tekster leegger op til gennemlasning og andre ikke, hvorfor forskellige strategier
skal tages i brug. Her vil bevidsthed om forskellige genres struktur og serpreeg kunne
hjelpe leseren med hensyn til valg af strategi set ud fra formalet med laesningen.
Eksempelvis er opslagstekster ikke beregnet til gennemlasning fra den ene ende til den
anden, hvilket gelder for eksempelvis grafer, tabeller, kort, hjemmesider, ordbgger osv.

Her er formalet med laesningen som regel at finde en bestemt information.

Til trods for at dette speciales fokus ikke er begynderlaesning, skal det naevnes, at
bevidsthed om bogstavernes lyde, saledes at man kan skriftsprogslase, ogsa vil vere en
del af viden som episteme. Da tegnet er en tosidet stgrrelse med bade signifié og
signifiant, vil det, at kunne lydere — eller ’knakke koden’ (tegnets signifiant) uden at
kunne tilknytte lydene med mening (tegnets signifié¢) ikke ses som lasning i denne
tilgang.
Leesning som episteme vil kunne sammenfattes som fglgende punkter:

e Bevidsthed om sprog og dets metafunktioner.

e Bevidsthed om genrer og deres betydning for det metakommunikative:

afgarende for valg af leeseform.

e Bevidsthed om forskellige modaliteter og deres funktion.

e Bevidsthed om forskellige modaliteters styrker og svagheder.
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e Bevidsthed om forskellige lzeseformer og lasestrategier™.

e Bevidsthed om narrativ teenkning.

4.6.4 Lazesning som fronesis

Laesning som fronesis kan bade finde inspiration i den hermeneutiske og den
nyaristoteliske stremning. | den hermeneutiske stremning, repraesenteret af Gadamer, er
abenhed over for det fremmede en forudsatning for dannelse. | denne sammenhang vil
dette fremmede veere teksten. At forstd en tekst krever ifglge Gadamer, at man er
indstillet pa at lade den sige én noget (Gadamer (2004) s. 256), hvilket jeg ser som en
form for motivation, der er en del af kompetencens indre struktur. Som neavnt tidligere
danner mennesket ifglge Gadamer sig selv ved at forlade sig selv i mgdet med det
fremmede for herefter gradvist at blive hjemmevant i dette og igen vende hjem til sig
selv med starre indsigt. Der vil gennem udvikling af lsesekompetence dermed falge

dannelse.

Dannelse skal, som tidligere diskuteret, ses ud fra begrebet sensus communis, der ifglge
Gadamer ses som en sans for det retfeerdige, det feelles bedste, kerlighed til feellesskabet
og naturlig hengivenhed. Laesning som fronesis vedrgrer dermed ogsa, hvordan vi
handler i forbindelse med tekstmgder. Verdier og etik, som ogsd var en del af
kompetencebegrebets indre struktur, far desuden sin betydning i forbindelse med
leesning som fronesis. Lasning som fronesis adskiller sig fra leesning som techne ved, at
lzeseren skal handle i forhold til teksten ud fra nogle verdier og en etik, der ligger uden
for teksten selv. Hvad der er etisk rigtigt at gare i forskellige tekstmgder og dermed
situationskontekster, kreever dgmmekraft, der et vigtigt element i leesning som fronesis.
Et praktisk eksempel pa et tekstmgde, der stiller krav til demmekraften kunne vere

interaktive tekster som Facebook!?.

10 Hvor laseform knytter sig til genresystemet som metakommunikativ ramme knytter, laesestrategien sig
til formélet med laesningen

I udsendelsen ’Jaget pd Facebook’ kunne man se forskellige eksempler p&, hvad manglende
demmekraft i forbindelse med brug af Facebook kunne fare til. To veninder fik ungdvendigt optrappet en
konflikt, som de endte med at skulle have hjelp til at fa lgst. En dreng i England endte med at bega
selvmord (DR 1. Bag Facaden (juni (2011)).
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Da netop dgmmekraft ifalge Bruner ikke blomstrer under det, han kalder for et ensrettet
overfarselsregimente skal leereren i forbindelse med undervisning ikke spille rollen som
et monopol ved hjelp af en overfgrselsmodel (Bruner (1998) s. 70- 73). Dialog med
stoffet, de andre elever eller laereren kan altsa ses som en forudseatning for, at eleverne

udvikler laesning som fronesis.

Inspiration til en dialogorienteret tilgang til undervisning kan man finde i bogen Det
flerstemmige klasserum (1997)* af Olga Dysthe, hvor lererens stemme er en blandt
mange og eleverne bade kommer i dialog med stoffet (teksten) og hinanden for hermed
at styrke lereprocesserne. Et andet praktisk eksempel pa, at den dialogorienterede
tilgang ogsa er mulig i forbindelse med forelasning, giver Professor Michael Sandel fra
Harvard University i forbindelse med faget ’Justice’ — den forste offentlige

forelaesningsreekke fra Harvard (www.justiceharvard.org). Ud fra forskellige cases skal

eleverne hele tiden forholde sig til, hvad der er ’rigtig’ og ’forkert’ handlen samt
begrunde og argumentere for deres holdninger. De studerende ser ikke ens pa, hvad der
er rigtigt og forkert, og de kommer dermed ogsa i dialog med hinanden. Undervejs i

forelasningen satter Sandel faglige begreber i spil®.

Som navnt i1 afsnittet ’Laesning som techne’ er opmarksomhed en fundamental
egenskab i forbindelse med leesekompetence i et socialsemiotisk perspektiv. En del af
vidensformen fronesis var, ifglge Martha Nussbaum, det at mgde en situation med
abenhed, fleksibilitet, fantasi og falsomhed. Netop disse elementer ser jeg som en
forudsaetning for det at have opmarksomhed. Situation ses i dette speciales kontekst
som mgdet med en tekst. Netop den dialogorienterede undervisning vil veere en
forudsaetning for, at eleverne laerer at forholde sig abent, spgrgende, undersggende,
folelsesmaessigt, reflekterende og kritisk til tekster. Eller som fglgende citat beskriver

det ”Minds are like parachutes - they only function when open." (ukendt)

Opmarksomhed bliver saledes, som tidligere navnt, en made at veere i verden pa — en

fundamental egenskab - der er forudsetningen for, at leeseren i tekstmgdet kan stille de

12 Bogen har veeret meget popular i undervisningssammenhang p& seminarierne. [P4 DPU henvises der
stadig til denne i forbindelse med undervisning til trods, for at den har nogle ar pa bagen.]

13 Justice — What’s The Right Thing To Do? Episode 01. The Moral Side Of Murder.
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‘rigtige’ sporgsmal for dermed at gd i dialog med teksten. At stille de ’rigtige’
spgrgsmal var en fardighed, som jeg placerede under vidensformen techne.
Opmarksomhed er lige som abenhed en form for handling, der ligger uden for teksten
selv. At kunne mgde tekster med opmerksomhed kraever ligesom med hensyn til
abenhed en form for motivation. Udover at made tekster opmeerksomt og abent, vil en
del af leesning som fronesis i mit perspektiv ogsa veare at kunne forholde sig kritisk il
tekster. En del af leesekompetencen udger saledes det at kunne balancere mellem at
mgde tekster med et abent, lyttende, spgrgende, motiveret, nysgerrigt og tillidsfuldt sind
samtidig med at skulle forholde sig kritisk og handle ud fra dette. De forskellige
elementer i kompetencebegrebets indre struktur, attitudes, emotions, values, ethics og
motivation, stiller i modsetning til elementerne i de andre vidensformer krav til

lzeserens personlighed.

Ud over en balancegang mellem at forholde sig abent, men samtidig kritisk til tekster,
vil en del af laesekompetencen under denne vidensform ogsa handle om at vare sig sine
mal bevidst. Centrale spgrgsmal kunne veere: Hvad skal jeg bruge de tekster, jeg laeser
eller indgar i, til og hvilke tekster skal jeg opsgge og lese for at opna mine mal? Dette
spargsmal er, som det er kendetegnet ved denne vidensform, noget der ligger uden for
teksten selv. Malet kunne veere at fa venner, mgde en keereste, udvikle sin viden inden

for et givent omrade eller deltage i samfundslivet.

Som det fremstar af ovenstdende omhandler lesekompetence ikke kun det at kunne
skabe mening i forhold til tekster. Laeserens made at agere i forhold til og made tekster
pa, er ogsa en del af l&esekompetencens indre struktur. Det er saledes ikke kun teksten,
men ogsa eleven, der er en del af laeseundervisningens genstand. Dette udfordrer den
didaktiske trekant, da eleven dermed ogsa er en del af undervisningens indhold. Den
didaktiske trekant giver desuden indtryk af et syn pa viden, der ligger ude i verden
adskilt fra eleven og lereren. Som det blev gennemgaet under viden som episteme, kan
elevens bevidsthed ikke adskilles fra kulturens reprasentationssystemer. Jeg vil i afsnit
5 komme med et bud pa en didaktisk model, der favner leeseundervisning i forhold til en

socialsemiotisk kompetencetilgang til laesning.

Leesning som fronesis kan sammenfattes i fglgende punkter:
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e Kunne forholde sig abent, fleksibilitet, fantasifuldt, felsomt, opmeerksomt,
lyttende, spargende og nysgerrigt til tekster

e Kunne bruge sin demmekraft og handle ud fra den.

e Kunne handle etisk (godt for sig selv og andre) i forhold til eksempelvis
interaktive tekster ud fra sensus communis.

e Kunne kende og opna sine mal eksempelvis gennem opsggning af relevante
tekster

¢ Kunne forholde sig kritisk

e Have motivation/lysten til at mgde det fremmede (teksten)

4.7 Opsummering

Til trods for at vidensformer inden for det idéhistoriske domaene er et stort omrade, der
langt fra er beskrevet udtsmmende i dette speciale, mener jeg alligevel, at det er et godt
redskab i denne sammenhang. Med udgangspunkt i udvalgte elementer fra Gustavssons
bog og dermed blik pa de forskellige vidensformer har jeg differentieret
leesekompetencen forstaet ud fra det socialsemiotiske perspektiv og DeSeCo’s definition
af kompetencebegrebet. Lasekompetence som begreb kan saledes anskues som en
integration af forskellige vidensformer, der rent teoretisk er differentieret for at skabe et
overblik. Leseferdighed og lesekompetence er i min tilgang til lsesning ikke det
samme. Leaseferdighed er en vigtig del og dermed forudseaetning for selve
leesekompetencen, men er i sig selv mindre komplekst end laesekompetence.
Leesefeerdighed er en del af vidensformen techne, hvor lesekompetence er en

integration af alle tre vidensformer.

Det overblik, der er skabt i dette afsnit, er forudsaetningen for det videre arbejde i afsnit
5, hvor konsekvensen af synet pa leesekompetence skal diskuteres i forhold til kriterier
for indholdsudveaelgelse. Som det viste sig i forbindelse med lesning som fronesis, er
eleven, ud over selve teksten, en del af undervisningens genstand i dette perspektiv.
Dette samt synet pa hvad viden er, udfordrer den didaktiske trekant, hvorfor jeg i afsnit
5 vil udvikle en ny model over relationerne indhold, leerer og elev. Desuden vil jeg se
pa, hvilke konsekvenser det har for indholdsudvalgelsen, at man gar fra at undervise i

leesefeerdigheder til lesekompetence.

75



5 Fra leseferdighed til lesekompetence — konsekvensen for
udveelgelseskriterier i forhold til indhold

Hvis man som i dette speciale forholder sig til leesning ud fra et socialsemiotisk
perspektiv og tager udgangspunkt i et kompetencebegreb, der daekker Aristoteles tre
vidensformer, kommer leesekompetence, som det er fremgaet, til at spaende over et
meget bredt felt. Dette vil have nogle konsekvenser for synet pa indholdet i forhold til
en raekke didaktiske modeller. En af de mest kendte og brugte modeller inden for
didaktisk refleksion er den didaktiske trekant. Jeg vil i dette afsnit udfordre denne
model. Desuden vil jeg udvikle Frede V. Nielsens model, som han kalder Model for
indholdsudveelgelse, sa den passer ind i mit perspektiv. Fagr jeg diskuterer disse
konsekvenser, vil jeg kort skitsere den tradition, som laeseundervisningen bygger pa i
dag set i forhold til mit perspektiv. Hvilke konsekvenser har det for undervisningen,
hvis man underviser i laesning og kompetence, som det er forstaet i dette speciale i

forhold til et traditionelt syn pa disse begreber?

5.1 Lasefaerdighed eller lzesekompetence i praksis

5.1.1 En anden definition - et andet paradigme

Leaeseforskeren Carsten Elbros forskning og forstaelse af lesning er og har veret
toneangivende med hensyn til, hvordan leesning som feenomen forstas i Danmark. Elbro
— og dermed hans syn pa lasning — star blandt andet bag udvikling af
lesevejlederuddannelsen (Viden Om Lasning (2009)). Elbros syn kommer ogsa til
udtryk i National Handlingsplan for Laesning (2005), der blev navnt i indledningen,
samt dele af Felles Mal for danskfaget. Denne ser dog ud til i den seneste version
(Felles M&l (2009)) at veare under udvikling!. | rapporten ses lasning og
lesefeerdighed pa samme made som i Elbros nedenstdende definition (National

Handlingsplan for laesning (2005) s. 3).

! Feelles M&I 2009 har eksempelvis inddraget det at forholde sig kritisk til tekster som noget nyt i forhold
til Feelles Mal 2003
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”Leesning vil sige at forsta skrevne meddelelser. Mere precist er lasning

at genskabe et forestillingsindhold pa basis af en identifikation af tekstens
ord og forhandskendskab til tekstens begrebsverden. Lasning drejer sig
typisk om at nd frem til et forestillingsindhold, dvs. en forstaelse af
indholdet af en tekst. Og maden, man gar det pa, er typisk ved at opfatte de
trykte ord og fortolke dem i lyset af den viden, man har. Denne og
tilsvarende definitioner er der ikke megen diskussion om. Og der er meget
stor lighed mellem definitionerne i fx Den Store Danske Encyklopaedi (bd.
12) fra 1998 og Ordbog over det Danske Sprog (bd. 13) fra 1932. Man skal
meget langt tilbage i historien for at finde andre definitioner af typisk
lesning. Der er heller ikke sa megen tvivl om, at laesefeerdighed omfatter
to hovedelementer, dels afkodning, dvs. identifikation af de enkelte ord,
dels sprogforstaelse, dvs. gendannelse af tekstens forestillingsindhold pa
basis af de afkodede ord. Disse to hovedelementer kan man genfinde i
definitionen af leesning ovenfor.” (Min fremhavning) (Elbro (2006))

Elbro signalerer her klart, at der ikke er meget diskussion vedrgrende definitionen af
leesning, hvilket netop var de samme tanker, der kom til udtryk i specialets indledning
og som fglgende blev drivkraften bag afsnit 2. Spgrgsmalet er sa, hvilken umiddelbar
konsekvens det vil have, at man underviser i leesekompetence i et socialsemiotisk

perspektiv i forhold til Elbros tilgang.

Det ma konstateres, at der i hgj grad er nogle ret grundleeggende forskelle. Farst og
fremmest handler laesning i det socialsemiotiske perspektiv om meget mere end skrevne
tekster. Herudover ses lesning ikke som afkodning, men som en aktiv produktiv proces,
hvor der skabes tegn alt efter kontekst, situation og laeserens erfaringer. Elbros
forstaelse af sprog og dermed laesning ser ud til at hvile pa den moderne semiotik, hvor
sproget som system blev anskuet som stabilt og umotiveret, saledes at laeseren af en
tekst reproducerede de samme tegn som afsenderen. Man skal sa som laeser blot finde
ud af, hvad der gemmer sig bag denne kode. Om end Elbro forudseetter kendskab til
tekstens ’begrebsverden’, er konsekvensen af dette syn, at lesning forstdas som
uafhaengig af den kontekst og situation som den indgar i. Denne forstaelse af leesning
lzegger op til en kognitiv tilgang, hvor undervisningen i forbindelse med en tekst vil

veere at ’give’ eleverne en bestemt baggrundsviden — de rette skemaer - for at de dermed
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bliver i stand til at opna den ’rette’ forstéelse. Fortolkning vil da blive forstaet som det
at kunne sette tekstens begrebsverden og indholdet i disse begreber i relation til

hinanden, hvormed forstelsen falger?.

5.1.2 Praktiske konsekvenser

Feelles for de to tilgange til leesning — Elbros og den socialsemiotiske - er vigtigheden af
sprogundervisningen. Maden, hvorpa der undervises i sprog, vil dog i praksis veere
forskellig, da synet pa sprog er forskelligt. Hvis sprogundervisningen tager afset i den
moderne semiotik, vil undervisning i sprogforstaelse kunne foregd ud fra opgaver
lasrevet fra konteksten, som eleven skal lgse. Lareren kan herefter rette opgaverne, der
enten er lgst rigtigt eller forkert. Sadanne opgaver indgar faktisk i de nationale tests,
hvor man skal finde ord, der passer ind i en sammenhang, ’oversatte’ talemader,
opdele ordkader i ord ved hjelp af streger osv. Opmerksomheden fra underviserens
side vil i forbindelse med denne form for opgaver vare pa, hvad der er rigtigt og forkert.
Arbejdet med sprog og laesning kan séledes i denne tilgang ses som to forskellige og

adskilte opgaver.

Synet pa sprog i den socialsemiotiske tilgang er, at sprog altid er i brug og motiveret.
Da sproget er en resurse i form af mange valgmuligheder, vil sprogundervisning i dette
perspektiv have fokus pa, hvordan der er valgt, og hvilken betydning det far for
meningen. Udvikling af sproglig opmarksomhed og bevidsthed vil saledes sta centralt i
den socialsemiotiske tilgang, hvor undervisningen vil vere fokuseret pa, hvordan
sproget bliver brugt, og hvilken betydning det far for meningen. Undervisningen i sprog
leegger i min tilgang op til en dialogisk og undersggende undervisningsform, hvor
arbejdet med sprog og laesning bliver to sider af samme sag. Som eksempel vil
talemader, modsat eksemplet ovenfor, i denne form for undervisning ikke ses som
noget, der skal ’oversattes’, men noget eleverne skal mede gennem sproget i brug.

Meningen af en given talemade kan sa diskuteres ud fra konteksten.

Et andet eksempel pa indhold, der vil vere relevant indhold inden for begge
paradigmer, er forskellige laesestrategier. Spegrgsmalet er, om eleverne kan blive

bevidstgjort om disse strategier lgsrevet fra en kontekst. Et eksempel pa sadan en

2 Se afsnit 2 5.16-17
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opgave kan ses i undervisningsmaterialet Fandango 6 (Fandango (2010) s. 10), hvor
opgaven lyder: "Hvad er disse fagteksters formal? Man skal lgse denne opgave ved at
placere laesestrategierne orienteringslaesning, skimning, punktlaesning og nerlaesning i
relation til fire forskellige teksttyper. | mit perspektiv vil laesestrategien afhange af
leeserens behov og dermed mal med laesningen. Der vil dermed ikke vere forkerte eller
rigtige svar i forbindelse med lgsning af denne opgave, hvilket ikke umiddelbart ser ud
til at veere intentionen i bogen. Da lgsningen af denne opgave ikke tager udgangspunkt i
leserens behov i en given situation, vil eleverne ikke opna stgrre bevidsthed gennem

arbejdet med sadan en opgave.

Elbro og rapporten fra udvalget forholder sig ikke til kompetencebegrebet, men kalder
det at kunne laese for leeseferdighed. Til trods for at synet pa laesning i de to tilgange er
meget forskelligt, er der som neaevnt ogsa nogle ligheder med hensyn vigtigt indhold.
Maden man underviser i dette indhold pa, vil dog i praksis veere meget forskellig.

At lesekompetence er et langt mere omfattende begreb end laeseferdighed ger altsa, at
det far nogle konsekvenser for leeseundervisningen generelt. Disse konsekvenser vil jeg
diskutere i de folgende afsnit i forbindelse med diskussionen af *Den didaktiske trekant

og "Model for indholdsudveelgelse’.

5.2 Fagsynidansk og leeseundervisningens genstandsfelter

| dette afsnit vil jeg diskutere fagsyn for dansk som skolefag og konsekvensen af mit
perspektiv i forhold til kriterier for indholdsudvalgelsen®. Til trods for at ’indhold’ er
meget centralt i forbindelse med didaktisk refleksion, er selve indholdsbegrebet
forbavsende lidt undersggt i didaktisk litteratur (Nielsen (2006)). Det ger det dog ikke

mindre vigtigt netop at forholde sig til sddanne kriterier for indholdsudvalgelse.

% | diskussionen tager jeg udgangspunkt i Moos og Steffensens diskussion af vejledningen Dansk 76, 84
og 95 (Moos& Steffensen (2005)) og sammenholder det med mit eget perspektiv og Frede V. Nielsens
diskussion af indhold (Nielsen (2006)).
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Undervisningen skal ifelge Nielsen naturligvis altid rettes mod noget — et
indholdsmaessigt genstandsfelt. Han opdeler det mulige undervisningsindhold i fire

indholdsmaessige genstandsfelter:

Feenomenfeltet

Fenomenfeltet vil i forbindelse med laeseundervisningen veere selve teksten.

Det faglige aktivitets- og metodefelt
Det faglige aktivitets- og metodefelt er selve leesningen og dermed arbejdet med teksten.

Det personlige sociale erfaringsfelt
Det personlige sociale erfaringsfelt omhandler den personlige og sociale

identitetsdannelse.

Realia- og kontekstfeltet/ det diskursive felt
Realia- og kontekstfeltet/ det diskursive felt omhandler det perspektiv, man ser teksten

i, og som far betydning for maden, den lases pa.

Det skal her naevnes, at Nielsen i et senere essay forholder sig til sin artikel fra 2006 og
stiller sig tvivlende med hensyn til, om det overhovedet vil vaere muligt ikke at anleegge
et perspektiv i forhold til mgdet med et feenomen — i dette eksempel en tekst (Nielsen
(2011)). Omvendt skal et perspektiv altid rettes mod 'noget’. Han overvejer desuden
betegnelsen ’det diskursive felt’ i stedet for ’realia- og kontekstfeltet’, en betegnelse jeg
ser som mere passende, idet jeg ser konteksten som mere overordnet end det perspektiv,

som teksten laeses i.

De fire genstandsfelter er indbyrdes forbundne, men star i et hierarkisk og funktionelt
forhold til hinanden alt efter malet med undervisningen. At de er indbyrdes forbundne
er vigtigt. Netop dette ger, at de passer godt ind i synet pa de overordnede
ngglekompetencer samt lesekompetence med udgangspunkt i episteme, techne og
fronesis i et socialsemiotisk perspektiv. Et hierarkisk udgangspunkt kraever imidlertid en
prioritering i forhold til de fire genstandsfelter, saledes at noget anses for vigtigere end
noget andet. Spgrgsmalet er sa, hvilken form for indhold, der er det vigtigste. Er det
overhovedet muligt at tale om et hierarkisk forhold?
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Leesning i et socialsemiotisk perspektiv leegger umiddelbart op til at se danskfaget som
et kommunikationsfag som beskrevet i Dansk 76, hvor sproget og andre modaliteter® ses
som et redskab til kommunikation. Malet for Dansk 76 var, at eleverne skulle lere at
vurdere, tage stilling og handle (Moos & Steffensen (2005) s. 72). Hvis man satter dette
mal i forhold til Nielsens indholdsmassige genstandsfelter, kan det betragtes saledes, at
det personlige og sociale erfaringsfelt blev prioriteret som det vigtige i forbindelse med
indholdsudvalgelsen med fokus pa den sociale identitetsdannelse. Formalet med det
var, ifglge Moos og Steffensen, at styrke muligheden for et mangesidigt sprogligt
feellesskab (Moos & Steffensen (2005) s. 72).

Skanlitteraturen i Dansk 76 fik ifalge Moos og Steffensen ikke stgrre plads end andre
kommunikationsformer. Lasning af skanlitteraere tekster var ikke oplevelsesmassig
eller astetisk, men kommunikativ (Moos & Steffensen (2005) s. 73). Malet med
leesningen var lesning af tekster generelt. Hvis man vender tilbage til Nielsens
genstandsfelter, vil man saledes kunne betragte fenomenfeltet i Dansk 76 pa samme
made som i min tilgang, hvor flere former for modaliteter skal ses som tekst og dermed
en del af undervisningens indhold. Til gengeeld ser det ud til, at det diskursive felt ikke
har veeret en vigtig del i Dansk 76. Ifalge Moos og Steffensen skulle alle tekster i Dansk
76 leses pa samme made, hvilket ma betyde, at det diskursive felt har ligget leengere
nede i hierarkiet i forbindelse med indholdsudvalgelsen, hvilket star i skarp kontrast til
mit perspektiv. Dette betyder ikke, at der ikke har veeret et perspektiv pa teksterne. Som
navnt vil man altid have et perspektiv pa et feenomen, men dette perspektiv kan vare
ubevidst eller ureflekteret. Hvis leereren ikke ger sit eventuelle bevidste perspektiv klart

over for eleverne, vil der efter min vurdering kunne vere tale om manipulation.

Eleverne fik ifglge Moos og Steffensen stor indflydelse pa undervisningens indhold.
Udgangspunktet var ofte forskellige emner, der skulle arbejdes funktionelt med, saledes
at danskfaget blev gjort til samfundsfag (Moos & Steffensen (2005) s.71). Det ser
saledes ud til, at indholdet, der udgjorde faenomenfeltet, har vearet mere eller mindre

* | undervisningsvejledningen fra 1976 fremgar det, at alle meddelelser med en bestemt hensigt kaldes
tekster og dermed kan inddrages i undervisningen. Ordet *tekst’ skal 1 vejledningen laeses som udtryk, der
er laest, hort eller set. "Det udvidede tekstbegreb’ bliver introduceret. (Moos & Steffensen (2005) s. 70 -
73).
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tilfeeldigt. 1 mit perspektiv er dette felt imidlertid ogsa en vigtig del i forbindelse med
udvikling af leesekompetence. Da tekster skal leses forskelligt og med forskellige
redskaber, er det vigtigt, at leereren i forbindelse med tekstvalg sikrer sig, at eleverne
opnar en progression i forbindelse med udvikling af de forskellige elementer i
leesekompetencen, som beskrevet i afsnit 4. Dette kreever at eleverne mgder mange

forskellige teksttyper. Det er leererens ansvar, at tekstvalget i undervisningen er alsidigt.

| 1984 kom en ny vejledning for faget dansk. Malet for dansk blev nu dannelsen af
elevernes personlighed og livsforstaelse (Moos & Steffensen (2005) s. 74-75). Med
denne vejledning kan man, som i vejledningen for Dansk 76, ogsa efter min vurdering
se et hierarkisk forhold med hensyn til de indholdsmassige genstandsfelter.
Udgangspunktet og det vigtigste indholdsmassige genstandsfelt kan ogsa i Dansk 84
ses som det personlige og sociale erfaringsfelt. Udgangspunktet her var dog ikke den
sociale-, men den personlige identitetsdannelse med henblik pa at opbygge personligt
funderede veerdiforestillinger. Tekstbegrebet blev afgreenset til at geelde verbalsproglige
tekster, og skenlitteraturen fik en fyldig placering. Man kan saledes se en indsnavring
af feenomenfeltet i forbindelse med laeseundervisningen pa grund af en langt mere
afgraenset forstaelse af tekstbegrebet i forhold til Dansk 76 og mit perspektiv.

Ifalge Moos og Steffensen er fagsynet bag disse vejledninger i konflikt med hensyn til,
hvad faget skal rumme og hvorfor. Arsagen er muligvis en implicit forstaelse af, at det
personlige og sociale erfaringsfelt er udgangspunkt for undervisningsindholdet, men
med hver sit fokus. | Dansk 76 ser det ud til ud fra Moos og Steffensens beskrivelser, at
der er fokus pad den sociale identitetsdannelse. | Dansk 84 er det den personlige
identitetsdannelse, der star centralt. Disse to forskellige syn pa faget far konsekvenser
for indholdsudveelgelsen med hensyn til fenomenfeltet. | bade Dansk 76 og Dansk 84
ser det sociale og personlige erfaringsfelt ud til at vaere gverst i hierarkiet med hensyn til
de indholdsmassige genstandsfelter. Det diskursive felt og aktivitetsfeltet ser

umiddelbart ud til i denne diskussion at ligge et niveau under i hierarkiet.

I Dansk 95 bliver der skabt en syntese mellem tre modsatrettede fagsyn — dansk som
kommunikationsfag, dansk som dannelse og dansk som kreativt fag. Dansk 95 er
grundlaget for Fealles Mal, som er de galdende og bindende mal i dag. (Moos &
Steffensen (2005) s. 76-77). Ifalge Moos og Steffensen er Felles Mal udtryk for et

konsensussggende faghafte, hvor den store rummelighed skaber manglende fokusering
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(Moos & Steffensen (2005) s. 77). Spgrgsmalet er sa, om netop disse tre fagsyn i
forbindelse med laeseundervisningen ikke kan forenes i en socialsemiotisk
kompetencetilgang til leesning? Kan den sociale og personlige identitetsdannelse ses

som to sider af samme sag?

For at besvare dette vil jeg vende tilbage til spgrgsmalet om de indholdsmassige

genstandsfelter overhovedet star i et hierarkisk forhold til hinanden.

| en socialsemiotisk tilgang er synet pa laesning, at det er en produktion af tegn ud fra
afsenderens signifiant. Da tegnenes signifié ikke lader sig overfgre, men produceres i
forbindelse med laesningen, vil maden, man laser teksten pa, have betydning for
meningsproduktionen og vil vaere pavirket af ens ubevidste eller bevidste forventninger
til teksten. Det diskursive felt vil derfor altid veere i spil. Dette medferer, at det i
forbindelse med laeseundervisningen vil vere vigtigt eksplicit at forholde sig til det
diskursive genstandsfelt, og dermed hvilket perspektiv teksten veelges at laeses i.

Bevidsthed om det diskursive er en del af vidensformen episteme.

Vigtige spargsmal i forbindelse med det diskursive felt kunne vare fglgende: Hvilken
leeseform benyttes i forbindelse med laesning af teksten og konsekvensen af dette valg?
Kunne der vaere valgt en anden leseform? Hvilke redskaber vil veere oplagte at
undersgge teksten med?

Selve malet med laesningen — viden som fronesis — vil have betydning for maden,
teksten laeses pa. Det vil i min optik vare svart helt at adskille det diskursive felt fra
aktivitets- og metodefeltet, da netop maden teksten laeses pa ma vare en del af begge

genstandsfelter.

Aktivitets- og metodefeltet vil - som tilfeeldet med det diskursive felt - altid veere en del
af indholdet i leeseundervisningen. Laesning er en handling og dermed altid en form for
aktivitet, der er afhangig af, hvilken form for modalitet der laeses. Da tekster ikke er
som statiske containere med et givet indhold, der blot skal afkodes, vil der veere mange
forskellige mader, man kan arbejde med teksten pa alt efter, hvilket perspektiv man
veelger og malet med laesningen. Forskellige perspektiver og mal med laesningen vil
leegge op til forskellige aktiviteter med den hensigt at aktivere meningsproduktionen hos

eleverne.
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Forudsatningen for at eleverne kan stille relevante spgrgsmal - laesning som techne -
kraever, at de leerer at forholde sig abent til tekster - leesning som fronesis. Udover at
kunne indga i dialog med hinanden og lereren ma de saledes ogsa lare at ga i dialog
med teksten selv. Det faglige aktivitets- og metodefelt kommer dermed til at indvirke pa
det sociale og personlige erfaringsfelt med hensyn til udvikling af samarbejdsevner og
selvsteendighed. Det at handle selvsteendigt er, som Perrenoud fremfarte, en uadskillelig
veerdi i forhold til modernitet, demokrati og individualitet (se afsnit 3.2.1). Et vigtigt
element at holde sig for gje i denne sammenhang er, at kompetencens indre struktur er
relateret til samarbejde. Det sociale og personlige erfaringsfelt og aktivitets- og
metodefeltet, star saledes i denne tilgang ikke i hierarkisk forhold til hinanden, men kan

snarere ses som et gensidigt vekselvirkende forhold.

Jeg ser pa baggrund af ovenstdende diskussion ikke den sociale og personlige
identitetsdannelse som noget, der kunne give anledning til en konflikt i forbindelse med
synet pa faget. Arsagen til konflikten ser umiddelbart ud til at opstd p& grund af en
manglende fokusering pa det diskursive felt — altsa pa spargsmalet vedrgrende, hvordan
en tekst kan laeses. Ved ikke at se de fire genstandsfelter i et hierarkisk forhold til
hinanden og dermed det personlige og sociale erfaringsfelt som det overordnede ser det
ud til, at denne konflikt kan ophaves. Da selve maden at lese en tekst pa star fil
diskussion, og formalet med laeseundervisningen er udvikling af de overordnede
ngglekompetencer - den sekundzre dannelse - far dette stor betydning for, hvordan man
arbejder med teksterne — altsa det faglige aktivitets- og metodefelt.

| en dialogorienteret tilgang til undervisning har eleverne selv mulighed for at stille
spgrgsmal til teksten, der kan diskuteres med de andre elever og laereren. At laere at
stille relevante spargsmal til teksten er en del af leesning som techne, ligesom den tavse
viden er en del af techne. Dialogen vil vaere forudsatningen for, at den tavse viden kan
geres bevidst og dermed udvikle sig til viden som episteme, der i forbindelse med
leeseundervisningen ses som bevidsthed om kulturens redskaber og deres brug i

kommunikationssituationer.

| modsatning til Nielsen betragter jeg altsa ikke de fire indholdsmaessige
genstandsfelter som staende i et hierarkisk funktionelt forhold til hinanden. De fire
indholdsmassige genstandsfelter er, som ovenstaende diskussion viser, meget taet

forbundne, nar laeseundervisningens formal er at udvikle ngglekompetencer i et
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socialsemiotisk perspektiv. Maske er Nielsen i sin nyere artikel (Nielsen (2011)) ved at
nerme sig nogle af de samme tanker i sin ovenfor navnte diskussion om, at en tekst

altid laeses i et perspektiv.

5.2.1 Konsekvensen af synet pa genstandsfelterne for den didaktiske
trekant

Hvis vi vender tilbage til DeSeCo’s ngglekompetencer — den sekundaere dannelse, vil

disse kompetencer vere styrende for de fire indholdsmaessige genstandsfelter. De tre

overordnede ngglekompetencer var fglgende:
At handle selvstendigt

At bruge veerktgjer interaktivt

At interagere i heterogene grupper

En del af neglekompetencen ’at bruge veerktgjer interaktivt’ er naturligvis at udvikle
lesekompetence. Arsagen til at neevne ngglekompetencerne her er, at de skal ses som
interrelaterede. Netop dette fremhaevede jeg i afsnit 3 som en vigtig pointe. De tre
ngglekompetencer vil i forbindelse med leseundervisningen virke som en ramme og
dermed afspejle sig direkte i forbindelse med undervisningens indholdsmaessige
genstandsfelter. At interagere i heterogene grupper og handle selvstendigt kommer
dermed til at afspejle sig i aktivitets- og metodefeltet og dermed maden, man arbejder
med tekster pa. Hvis man ser pa de to farste ngglekompetencer, kan man se dem som
elementer, der hgrer ind under det almendidaktiske omrade, mens den sidste kan haftes
pa det mere fagspecifikke og dermed fagdidaktiske omrade. Da ngglekompetencerne er
interrelaterede, vil dikotomien imellem
det almendidaktiske og det fagdidaktiske

Laerer

— dannelse og ferdigheder blive opbrudt.
Dette kommer i praksis til at betyde, at

maden, man arbejder med tekster pd, er et

lige sa vigtigt indhold i undervisningen.

. ) ) Elev _ Stoffet
Disse tanker blev ogsa bergrt i forrige Leere

afsnit, hvor de indholdsmaessige ) .
Figur 5.1:Den didaktiske trekant
genstandsfelter kunne ses som hinandens

forudseetninger i mit perspektiv. At vere i stand til at arbejde sammen og udvikle sin
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selvsteendighed skal altsa tilgodeses i en socialsemiotisk kompetencetilgang til laesning
og ma veare en del af kriterierne for indholdsudveelgelsen. Nar malet ikke kun er fagligt,
men ogsa at udvikle det personlige i en bestemt retning, ma den didaktiske trekant, som
vist pa figur 5.1, tenkes om. Jeg har tidligere veeret inde pa problemet med hensyn til
den didaktiske trekant, hvor bade tekst og elev kunne betragtes som en del af
undervisningens genstand, da elevens bevidsthed ikke kan adskilles fra kulturens
representationssystemer. Stoffet kan ikke ’puttes’ ind i elevernes hoveder, men ma
gennem interaktion blive en del af dem selv, saledes at det fremadrettet vil fa betydning
for, hvordan de mgder og dermed handler i verden. Da den didaktiske trekant som falge
af synet pa indhold og viden ikke passer til mit perspektiv, har jeg udviklet modellen

vist pa figur 5.2, som jeg kalder interaktionsmodellen.

5.2.2 Fra den didaktiske trekant til interaktionsmodellen

I centrum for undervisningen og dermed interaktionsmodellen er indholdet. Indholdet
skal forstds bredt, saledes at det inkluderer alle Nielsens indholdsmaessige
genstandsfelter, hvor ngglekompetencerne — den sekundare dannelse virker som en
overordnet ramme i forbindelse med undervisningen. Det er kun igennem arbejdet med
tekster, at eleverne kan udvikle deres leesekompetence og dermed viden som episteme,
techne og fronesis. Derfor star indholdet
centralt, hvilket ikke er tilfeeldet i den

VISNINESSit~s-
didaktiske trekant. oot Yatio,

Arbejdet med tekster foregar gennem en
dialog mellem eleven, de andre elever og

lereren. Dialog kan her ogsa forega i

De fire

gennem refleksion, hvilket jeg vil kalde genstands-

felter

indre dialog. Denne indre dialog i
forhold til en tekst er forudsztningen for
den ydre dialog med laereren og de andre
elever. Da laesning er en produktion af

mening, der bliver skabt gennem denne

dialog ud fra en given modalitet, gar Figur 5.2: Interaktionsmodellen

pilene mellem figurens aktanter og

indholdet begge veje. Dette star ogsa i kontrast til den didaktiske trekant, hvor pilene
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kun gér den ene vej. Arsagen til dette er, at viden ud fra den didaktiske trekant ses som
noget, der kan overfgres. Leereren tilegner sig i dette perspektiv stoffet, som dernaest
overfares til eleven. Dette kan lade sig gere, hvis man ser begrebet laesning som
reproduktion og dermed afkodning. Som jeg har forsggt at vise gennem
interaktionsmodellen, overfarer laereren ikke viden, men bringer kulturens viden i spil,

saledes at eleverne far mulighed for at interagere med denne viden.

| interaktionsmodellen er de andre elever en vigtig del af undervisningen, da
ngglekompetencerne er interrelaterede. De andre elever er en mangel i den didaktiske
trekant. Desuden er en del af kompetencens indre struktur netop relateret til samarbejde.
At interagere i heterogene grupper vil dermed veere en del af undervisningens indhold i
forbindelse med aktivitets- og metodefeltet. At vaere i interaktion med andre elever vil
skabe bevidsthed hos den enkelte med hensyn til egen meningsproduktion i og med, at
den bliver sat i relation til de andres.

| afsnit 4 kom jeg i forbindelse med lasning som fronesis ind pa, at det ikke kun er
teksten, men ogsa eleven, der er undervisningens genstand. Nar man betragter Nielsens
indholdsmaessige genstandsfelter som undervisningens indhold, som jeg ger her, skal
teksten og eleven som undervisningens genstand saledes suppleres med aktiviteten,

metoden og perspektivet, man anlagger pa teksten.

5.3 Hvad er dansk i folkeskolen sa?

5.3.1 Tekster og fag

| Elbros tidligere definition er leesning det at kunne forsta skrevne meddelelser. Lasning
i den socialsemiotiske tilgang med et vidtspendende tekstbegreb (hvor alle former for
tegn, der indgar i en kommunikationssituation er leesning) er et noget mere omfattende
felt. Konsekvensen af det brede tekstbegreb bliver, at laesning er noget, der kraeves og
skal udvikles i alle skolefag. Fra 2009 er det da ogsa skrevet ind i loven, at
leeseundervisningen ikke lengere kun skal finde sted inden for danskfagets rammer,
men er et omrade, der skal varetages i alle skolens fag. Spargsmalet er sa, om tekster og
leesemader kan opdeles i skolefag. Nogle teksttyper og modaliteter er mere typiske for
nogle fag end andre. Eksempelvis er diagrammer, grafer og lignende mere typiske i
forbindelse med matematiske problemstillinger end den type problemstillinger, man
typisk forbinder med danskfaget i skolen. Maden, sproget bruges pa i opskrifter i faget
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hjemkundskab, vil igen adskille sig fra, hvordan det bruges i matematik osv. Nogle
modaliteter og teksttyper er saledes ud fra tradition forholdsvis lette at placere, mens
andre vil kunne findes i flere af skolens fag. Tabeller er eksempelvis hyppige i bade
matematik, natur og teknik eller i emner som sundhed og befolkningsbeskrivelse. Der er
desuden tekster, som man slet ikke vil forbinde med et skolefag. Et eksempel pa dette
kan ses i folkeskolens afgangspreve i lesning (FSA (2011)), hvor en af teksterne er en
filmoversigt fra Se og Hgr. Man ma formode, at eleverne gennem mgdet med mange
forskellige modaliteter og teksttyper i forbindelse med undervisning i de forskellige
skolefag samt bevidsthed om forskellige laesestrategier bliver rustet til lsesning af
tekster, der ikke er typiske for curriculum, men en del af hverdagslivet.

5.3.2 Kriterier for den overordnede indholdsudvalgelse

Frede V. Nielsen (Nielsen (2006)) beskriver fire forskellige positioner — eller
paradigmer, der skal ses som overordnede kriterier for indholdsudvalgelse. Til trods for
at han kalder dem paradigmer, mener han ikke, at de udelukker, men komplementerer

hinanden, da de er synsvinkler pd samme f&anomen (Nielsen (2006) s. 268).

Paradigmerne er henholdsvis basisfagsdidaktik, etnodidaktik, udfordringsdidaktik og
eksistensdidaktik. Basisfagsdidaktikken omfatter de videnskabelige, kunstneriske og
handveerksmaessige fag, der i undervisningen tages udgangspunkt i. | etnodidaktikken
tages udgangspunkt i elevernes livsverden og lokalkulturen. Udfordringsdidaktikken er
besleegtet med Wolfgang Klafkis ’kritisk konstruktive’ didaktik, hvor der tages
udgangspunkt i samfundsmeessige og tidstypiske nggleproblemer. Den sidste af de fire —
eksistensdidaktikken - handler om, hvad det vil sige at veere menneske (Nielsen (2006)
s. 263-268). Pa figur 5.3 er Nielsens model for indholdsudvalgelsen vist, hvor de fire
indholdsmaessige genstandsfelter, som tidligere er blevet diskuteret, befinder sig pa

niveauet under den overordnede indholdsudvelgelse.

Den farste af de fire - basisfagdidaktik - er den eneste, der star i forhold til selve
fagbegrebet. De andre tre ser jeg som almendidaktiske tilgange. Spargsmalet er, hvad
der hentes fra de videnskabelige (samt de kunstneriske og handvarksmaessige) basisfag
I skolefaget dansk. Hvilke basisfag ligger overhovedet til grund for danskfagets
stofomrade. Dette kan ikke besvares klart, og maske afhanger det ogsa af, med hvilke
gjne man ser. Hvert enkelt fag er konstruktioner lavet i et forsgg pa at gere
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virkeligheden mere overskuelig. Der vil pa grund af lange traditioner derfor vare nogle
tekster, som er typiske at leese i dansk — andre atypiske.
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Figur 5.3: Nielsens model for indholdsudvalgelse (Nielsen (2006))

Jeg vil alligevel komme med nogle bud pa basisfag, der kunne vaere med til at definere
dansk som skolefag med udgangspunkt i lesning fra et socialsemiotisk perspektiv.
Basisfagene for dansk som skolefag kunne veare folgende: kommunikation,
sprogvidenskab, litteraturvidenskab, retorik, medievidenskab, musik, kunsthistorie og
visuel kultur. Dansk i skolen handler dog ikke kun om laesning, men er ogsa et praktisk
produktionsfag®. Kunstneriske og handvearksmassige fag vil dermed ogsd kunne
inddrages. Hvor vagten ber legges kreever en stgrre diskussion og analyse, som jeg
ikke tager i denne sammenhang.

Da synet pa viden i den socialsemiotiske tilgang er, at den ikke kan overfgres, men
kreever interaktion, er det vigtigt, at undervisningen tager sit udgangspunkt i elevernes
livsverden, og derudfra udvikler og bevidstgar dem om den faglige viden, der kommer

fra basisfagene — viden som episteme. Dette udgangspunkt er det, som Nielsen betegner

® Laesning ses i dette perspektiv ogsa som produktion. *Produktion’ i ovennzvnte betydning er af materiel
karakter.
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som det etnodidaktiske paradigme. Den socialsemiotiske kompetencetilgang til laesning
ligger saledes i et spendingsfelt mellem disse to didaktiske paradigmer.

Da malet om handling uden for teksten selv er en del af vidensformen fronesis og
dermed lesekompetence som helhed, ma basisfagsdidaktikken og etnodidaktikken
suppleres med bade udfordringsdidaktikken og eksistensdidaktikken for at kunne
udvikle viden som fronesis. Under DeSeCo’s overordnede ngglekompetence: Acting
autonomously er ngglekompetencen: the ability to act within the big picture/the larger
context netop en kompetence inden for den udfordringsdidaktiske synsvinkel. Ligeledes
er der konkretiseret fire ngglekompetencer, der forudsatter den eksistensdidaktiske

synsvinkel i undervisningen:

e The ability to defend and assert one's rights, interests, limits, and
needs and to take responsibility.

e The ability to relate well to others.

e The ability to co-operate.

e The ability to manage and resolve conflict.

Alt efter malet med undervisningen ma basisfagsdidaktikken og etnodidaktikken altsa
suppleres med enten den eksistensdidaktiske eller den udfordringsdidaktiske synsvinkel
i forbindelse med udvikling af vidensformen fronesis. I modsatning til de fire
indholdsmaessige genstandsfelter vil de overordnede kriterier for indholdsudvelgelse

altsa kunne ses som hierarkisk forbundne.

Udover ngglekompetencerne som den ydre ramme er det sdledes ogsd med
udgangspunkt i Nielsens overordnede kriterier for indholdsudvalgelse at det almen- og
fagdidaktiske bliver en del af alle fag. Fagdidaktikken ma udvikle sig ud fra de
almendidaktiske refleksioner. Hvis alle fire didaktiske synsvinkler skal tilgodeses i de

forskellige fag, er den sekundzre dannelse ikke noget, som danskfaget har patent pa.

Det, der adskiller dansk fra andre fag, ma som navnt vaere at finde i
basisfagsdidaktikken. Om veegten skal ligge pa sprog, litteratur eller kommunikation
eller de andre naevnte fag, vil jeg ikke vove at sige noget entydigt om. Dette vil kreeve
en starre diskussion af selve fagsynet, der, som beskrevet, altid er under udvikling.
Malet ma ifglge dette speciales udgangspunkt vere, at eleverne - ud over de litteraere
tekster - mgder mange forskellige teksttyper, sprogbrug og modaliteter, og at eleverne i
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undervisningen far mulighed for at udvikle mangfoldigheden i hver af Aristoteles
vidensformer. Progressionen i denne udvikling kraever stort overblik i forbindelse med
forberedelse af undervisning. Lereren skal trods sin gode forberedelse ikke fale sig
sikker pa preecis, hvor undervisningen ender. Dette er ikke muligt i en dialogisk tilgang,
da man ikke kan forberede, hvad eleverne kommer med, eller hvilken vej de gar. Ny
planlegning krever opsamling og evaluering af sidste undervisningsgang, sa

undervisningen bliver tilpasset eleverne frem for, at de skal tilpasse sig undervisningen.

5.4 Udvidet model for udvalgelseskriterier i forhold til indhold

Pa figur 5.4 har jeg udvidet Nielsens model over indholdsudvalgelsen, sa den passer til
mit perspektiv pa leeseundervisningen. Den udvidede model for kriterier i forhold til
indholdsudveelgelsen skal ses som en model, hvor indhold i forbindelse med
undervisning er i fokus. Modellen forsgger ikke at indfange alle didaktikkens relationer

og problemfelter.

Jeg begynder lesningen og gennemgangen af modellen udefra og ind. Jeg har givet

ringene i modellen numre, som jeg vi referere til i den fglgende laesning af modellen.
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Figur 5.4: Den udvidede model for udveelgelseskriterier i forhold til indhold
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1. Der er en reekke antagelser indskrevet i modellen, der virker som rammer for synet pa
undervisningen. Den overordnede antagelse er, at undervisning vil nogen noget —
undervisningen er intenderet, men den aktuelle undervisningssituation forlgber ikke
altid efter intentionen. Den konstaterede undervisning ses som evaluering af

undervisningssituationen.
2. Udgangspunktet for kriterier i forhold til indholdsudvelgelsen er dannelsen.

3. Ud fra dannelsen som utopi, ma man veelge nogle overordnede mal, som jeg har kaldt
den sekundare dannelse. Den sekundare dannelse i mit perspektiv er DeSeCo’s
ngglekompetencer. Det sekundare dannelsesbegreb fungerer som en ramme for
udveelgelseskriterier i forhold til indhold i undervisningen. Jeg vil kalde den sekundzre
dannelse for undervisningens formal. Da ngglekompetencerne, som navnt, ikke er
universelle, er det vigtigt at anskue det sekundzre dannelsesbegreb som en aben ramme,

der stér til diskussion.

4. | den fagopdelte skole vil intentionen i leeseundervisningen veere at bringe de enkelte
fags redskaber i spil (det basisfaglige perspektiv) med elevernes bade tavse og ikke
tavse viden (det etnodidaktiske perspektiv). Malet med laseundervisningen er blandt
andet at elevernes opnar bevidsthed og viden som episteme, hvor det specifikt
danskfaglige kunne vere bevidsthed om sprogets funktioner og dets brug i forskellige

teksttyper®.

Gennem en interaktionsproces vil eleverne kunne udvikle deres viden som episteme og
techne. Den basisfaglige og den etnodidaktiske synsvinkel pa leeseundervisningen, ma

derfor ses som et vigtigt kriterium for indholdsudvealgelsen.

Da eleverne i min tilgang ogsa skal udvikle viden som fronesis, ma den
udfordringsdidaktiske eller den eksistensdidaktiske synsvinkel ogsa vere et vigtigt
kriterium for indholdsudvealgelsen i forbindelse med laeseundervisningen. Viden som

fronesis er som navnt det at kunne handle uden for teksten selv. Er mélet, at eleverne

6 Andre eksempler kan ses i afsnit 4 under laesning som episteme.
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skal have dybere indsigt i sig selv, vil den eksistensdidaktiske position veere i spil.
Denne position har tradition for at veere en vigtig position i danskfaget. Hvis malet er, at
eleverne skal forholde sig og tage stilling til nogle samfundsmaessige problemstillinger,
vil kriteriet for indholdsudvealgelsen vere den udfordringsdidaktiske synsvinkel. Disse
to perspektiver er indbyrdes afhaengige, men vil i mit perspektiv vere hierarkisk

forbundne. Jeg har derfor sat dem sammen i modellen.

5. De overordnede synsvinkler pa leseundervisningen, som gennemgaet i ovenstaende
punkt, vil alle influere pa de indholdsmaessige genstandsfelter. Et eksempel pa dette
kunne vere valg af tekst, der bade ma veelges ud fra elevgruppen samt et konkret mal
med undervisningen. Et konkret mal i forbindelse med udvikling af leesekompetence
kan ses i min punktopstilling i forbindelse med differentiering af leesekompetencen i
afsnit 4.6. Hvordan genstandsfelterne er forbundet 1 en socialsemiotisk
kompetencetilgang, blev gennemgaet i afsnit 5.1.3, hvor det viste sig at

ngglekompetencerne i mit perspektiv ogsa har konsekvenser for synet pa disse.

5.5 Afsluttende bemarkninger

Bundsgaard foreslar, at Nielsens paradigmer benavnes curriculumlogikker (Bundsgaard
(2006)). Arsagen til denne andring skal nok findes i, at Bundsgaard opfatter paradigmer
som noget, der udelukker hinanden, hvilket maske ogsa er derfor, at han har svert ved
at se dem som integrerbare, som udtrykt i nedenstaende citat.

”Men hvordan kan man integrere indsigter fra en position der siger, at
undervisningens indhold ma bestemmes af hvad der er centrale
vidensomrader (basisfagscurriculumlogik) /...] og at den ma bestemmes

situationelt ud fra elevernes hverdagserfaringer (etnodidaktik...)?”
Bundsgaard fortsatter sine tanker vedrgrende dette spargsmal:

”En holdbar integration af de fire positioner fordrer grundige analyser af
positionernes forstaelse af hvad undervisning og laring er, hvad viden er,

hvad eleverne er og kan osv.” (Bundsgaard (2006) s. 28-29)

Da Bundsgaard ikke ser de fire kriterier for indholdsudvalgelse som integrerbare,
supplerer han dem i stedet med to nye: traditionalistisk/pragmatisk curriculumlogik og
kompetenceorienteret curriculumlogik. Nar Bundsgaard velger at supplere Nielsens
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overordnede kriterier for indholdsudvalgelse med en kompetencetilgang, mener jeg
imidlertid, at der sker en sammenblanding af formal og det Nielsen kalder overordnede
kriterier for indholdsudvalgelse’. En kompetencetilgang befinder sig saledes pa et andet
niveau end den overordnede indholdsudvalgelse, som det fremgar af min udvidede
model. En kompetencetilgang er saledes i mit perspektiv en ramme for den overordnede
indholdsudveelgelse og de fire indholdsmaessige genstandsfelter. Alle fire positioner for
den overordnede indholdsudvealgelse kan til gengeeld forenes i dette perspektiv og er

forudsatningen for udvikling af alle l&esekompetencens elementer.

Da lesning er et omrade, der skal arbejdes med i alle fag, vil konsekvensen vere, at
fagene ikke kan lukke sig om sig selv. Danskfaget og de andre fag ma lukke sig op og
dermed samarbejde med hinanden. Hvert fag ma i dette samarbejde bidrage med hver
deres faglighed. Dette kan i praksis betyde nogle andre organisationsformer, som jeg
ikke vil uddybe her. Da viden ikke kan overfgres, men ma udvikles blandt andet ud fra
elevernes tavse viden gennem dialog og refleksion, far dette endvidere nogle
konsekvenser for lzererens rolle. Bruner, der fik lov at sige de farste ord, far ogsa lov til

at sige de sidste. Om leererrollen skriver han falgende:

“Et af de mest radikale forslag, der er vokset frem af den kulturpsykologiske
tilgang til uddannelse, er at gentaenke klassevaerelset som netop sadan en
gruppe af gensidigt leerende med leereren som den, der styrer orkesteret.
Leeg merke til, at den slags grupper, stik imod traditionelle kritikeres
mening, hverken reducerer leererens rolle eller hans eller hendes ’autoritet’.
Laereren far snarere den yderligere funktion at opmuntre andre til at tage
del i den.” (Bruner (1998) s. 72)
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6 Sammenfatning, konklusion og perspektivering

6.1 Sammenfatning og konklusion

Igennem dette speciale har jeg skabt en forstaelse af begrebet leesekompetence i et
socialsemiotisk perspektiv. og ud fra denne diskuteret konsekvensen for
udveelgelseskriterier for indhold i folkeskolen. 1 denne diskussion har jeg haft serligt

fokus pa danskfaget.

Forstaelsen af begrebet leesning afhanger af, hvad man forstar med begreberne sprog og
tekst. Da socialsemiotikken ma forstas pa baggrund af den moderne semiotik, er
begreberne sprog og tekst blevet undersggt farst ud fra den moderne semiotik, dernast
ud fra socialsemiotikken. I begge tilgange bestar sproget af tegn.

| den moderne semiotik, repraesenteret af Saussure, bestdr et tegn af en signifié
(indhold) og en signifiant (udtryk). Tegnet er en fast forankret stgrrelse, og det kan
derfor ses som umotiveret, saledes at modtageren eller laserne i en
kommunikationssituation reproducerer de samme tegn som afsenderen. Det sproglige
tegn ses som arbitraert, hvilket vil sige, at forholdet mellem signifié og signifiant er
tilfeeldigt.

Den moderne semiotik har haft vidtreekkende konsekvenser for forstaelsen af laesning.
Synet pa det umotiverede, fastforankrede og stabile tegn har givet inspiration til bl.a.
strukturalismen, der havde som mal at kunne laese tekster objektivt, sa man dermed
kunne se bort fra leeserens individuelle erkendelse. Til trods for at der siden er kommet
opmarksomhed pa laeserens meningsproduktion, ser denne ud til at vaere begraenset til
at geelde tekstens tomme pladser i fiktionstekster. Synet pa tegnet som en fastforankret
starrelse afspejler sig i definitioner af lesning den dag i dag. Lasning bliver, i det
herskende paradigme i Danmark, set som afkodning af skrevne tekster, hvor man for at

forstd denne ’kode’ skal have kendskab til tekstens begrebsverden.

Inden for den socialsemiotiske tilgang er forstaelsen af tegnet anderledes end i den
moderne semiotik. Hermed falger en anden forstaelse af leesning som f&enomen. Tegnet
og dermed forholdet mellem signifié og signifiant ses som motiveret i forbindelse med
sprogbrug. Det vil sige, at bade afsender og modtager i en kompleks proces producerer
tegn i legbet af kommunikationssituationen. Sprogsystemet ses derfor i den
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socialsemiotiske tilgang ikke som et system af tegn, der er parat til brug i forbindelse
med kommunikation. Snarere ses det som et system, der tiloyder en rakke
valgmuligheder og dermed en resurse til at skabe betydning (afsender) og mening
(modtager). Det giver derfor ikke nogen mening at betragte sprog isoleret fra en kulturel
kontekst.

Afsenderen i en kommunikationssituation veelger ubevidst eller bevidst, hvordan et
objekt gnskes fremstillet, og tegnet er dermed ikke som arbitreert. 1 enhver
kommunikationssituation er sprogets metafunktioner repreesenteret. Metafunktionerne
handler henholdsvis om, hvad der kommunikeres om, forholdet mellem deltagerne i
kommunikationssituationen og maden sproget og teksten er organiseret pa.
Konsekvensen af dette syn pa lasning er en udvikling, hvor fokus ikke kun er pa, hvad

en tekst betyder, men ogsa hvordan den betyder.

| den socialsemiotiske tilgang er alle former for tegn, der indgdr i en
kommunikationssituation, tekst. Modalitet kan i den socialsemiotiske tilgang forstas
som signifianten (udtrykket). Da selve signifiéen ikke kan ’overferes’ og dermed
reproduceres af modtageren, vil modtageren ud fra signifianten producere et nyt tegn.
Laesning bliver hermed i den socialsemiotiske tilgang forstaet som en produktion af en

ny tekst.

I undervisningssammenheng og ved refleksion over undervisning, hvor
leeseundervisningen er en del af denne, bliver man ngdt til ud fra en form for
dannelsesideal at konkretisere dannelsen i form af nogle mal. Disse mal kalder jeg den
sekundzere dannelse. Den sekundere dannelse vil hele tiden &ndre sig alt efter, hvilken
tid og hvilket samfund man lever i. Den skal derfor altid sta aben for diskussion.

DeSeCo har forsggt at definere nogle mal, nogle naglekompetencer, som er indholdet i
mit sekundzre dannelsesbegreb. Naglekompetencerne er valgt ud fra den hensigt, at de
skal kunne bidrage til at give den enkelte borger et godt liv samt mulighed for at bidrage
til samfundet. Ngglekompetencerne er: at handle selvsteendigt, bruge veerktgjer

interaktivt og interagere i socialt heterogene grupper.

DeSeCo har desuden udviklet en definition af kompetencebegrebet, som jeg overtager.
Denne definition er dog ikke uden problemer, da den er meget kompleks.

Kompetencebegrebet er en indre struktur bestdende af elementerne: viden, kognitive og
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praktiske feerdigheder, attitude, falelser, verdier, etik og motivation. For at fa overblik
og gere denne definition operationel forstar jeg kompetencebegrebet som et begreb
sammensat af vidensformerne techne, episteme og fronesis. Ved at differentiere
leesekompetence i et socialsemiotisk perspektiv ud fra vidensformerne er jeg kommet

frem til, at lesekompetence i et socialsemiotisk perspektiv er:
(Leesning som techne)

e Ferdighed i at veelge den rette leseform, der har afgerende betydning for den
inferens leeseren producerer. Denne feerdighed foregar ofte ubevidst.

e Feerdighed i at stille relevante spgrgsmal til den enkelte tekst.

e Fardighed i at kunne reflektere over problemstillinger i forhold til teksten.

e Fardighed i at kunne producere tegn/tekst ud fra en signifiant og dermed
mening. Kun signifianten er givet i teksten og tegnet bestar af en tosidet
starrelse. Ogsa denne proces foregar ofte ubevidst.

e Tavs viden — techne er en forudseaetning for viden som episteme. Det narrative er

en del af den tavse viden.

(Leesning som episteme)

e Bevidsthed om sprog og dets metafunktioner.

e Bevidsthed om genrer og deres betydning for det metakommunikative:
afgarende for valg af leeseform.

e Bevidsthed om forskellige modaliteter og deres funktion.

e Bevidsthed om forskellige modaliteters styrker og svagheder.

e Bevidsthed om forskellige leeseformer og leesestrategier.

e Bevidsthed om narrativ teenkning.

(Leesning som fronesis)

e Kunne forholde sig abent, fleksibilitet, fantasifuldt, felsomt, opmeerksomt,
Iyttende, spargende og nysgerrigt til tekster

e Kunne bruge sin demmekraft og handle ud fra den.
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e Kunne handle etisk (godt for sig selv og andre) i forhold til eksempelvis
interaktive tekster ud fra sensus communis.

e Kunne kende og opna sine mal eksempelvis gennem opsggning af relevante
tekster

e Kunne forholde sig kritisk

e Have motivation/lysten til at mgde det fremmede (teksten)

Leesefeerdighed er dermed en del af leesekompetencen under vidensformen techne.

Da ngglekompetencerne er interrelaterede og fungerer som en ramme for
leeseundervisningen, far dette, samt synet pa lesekompetence i et socialsemiotisk
perspektiv, nogle konsekvenser for synet pa udvalgelseskriterier i forhold til indhold.
De indholdsmaessige genstandsfelter i laeseundervisningen i skolefaget dansk er, udover
tekster, ogsa elevens sociale og personlige udvikling. Maden man arbejder pa bliver
derfor en vigtig del af indholdet. Desuden vil bevidstheden om det perspektiv, man

leeser en tekst i veere centralt og dermed ogsa en del af indholdet i leeseundervisningen.

Da jeg ser de fire indholdsmassige genstandsfelter som en central del af
leeseundervisningen i skolefaget dansk, ma den didaktiske trekant i mit perspektiv
teenkes om. Jeg har derfor udviklet interaktionsmodellen. | min interaktionsmodel, hvor
leesning ses som en meningsproduktion, bliver indholdet ikke overfert forst til leereren
og derefter til eleven. Undervisningen ma veere dialogorienteret. Ud fra og gennem
arbejdet med tekster vil bade lerer og elev veere afsendere og modtagere i en
interaktionsproces, som er forudsatningen for tekstproduktion og dermed lering.
Ngglekompetencerne vil desuden leegge op til metoder, der giver mulighed for, at
eleverne kan udvikle deres selvstendighed og samarbejdsevner. Derfor ma eleven ogsa
indgd i interaktion med andre elever, hvorfor disse ogsd er en del af
interaktionsmodellen. Eleverne vil i dialog med de andre elever, udover at kunne
udvikle deres samarbejdsevner og selvsteendighed, kunne blive bevidste om deres egen
made at producere mening pa. Ngglekompetencerne er interrelaterede, og som sekundar

dannelse skal de gelde som en ramme i alle former for undervisning.

Udover genstandsfelterne har jeg diskuteret fire overordnede udvealgelseskriterier i

forhold til indhold og konsekvensen af disse for den socialsemiotiske
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kompetencetilgang. Det, som adskiller fagene fra hinanden, er at finde i
basisfagsdidaktikken. Hvilke fag, der er med til at konstituere skolefagene, bygger pa
tradition. De tre andre didaktikker ser jeg som almendidaktiske tilgange, der kan veere
perspektiver i de fleste fag. Da undervisningen kraever interaktion, ma der tages
udgangspunkt i etnodidaktikken, for at eleverne kan interagere med den kulturelle
viden, der ligger i basisfagene. Mit perspektiv ligger saledes i et spaendingsfelt mellem
etnodidaktikken og basisfagsdidaktikken.

Det eksistensdidaktiske og det udfordringsdidaktiske perspektiv skal trods dette
udgangspunkt ikke ses som svakkede. Disse ma skiftevis vaere et perspektiv i
undervisningen alt efter malet. Dette er vigtigt, hvis eleverne skal have mulighed for at

udvikle viden som fronesis, der er en vigtig del af liesekompetencens indre struktur.

Konsekvensen af mit perspektiv for udveelgelseskriterier i forhold til indhold i
folkeskolen med fokus pa danskfaget bliver en udvidelse af en eksisterende didaktisk
grundmodel. Denne eksisterende model udvider jeg, saledes at dannelse, den sekundzre
dannelse og ngglekompetencerne bliver en integreret del af modellen, hvor malet er, at
eleverne skal udvikle deres leesekompetence i et socialsemiotisk perspektiv.

6.2 Perspektivering

Leaesekompetence en meget kompleks sterrelse, der udgar mange forskellige elementer,
og der er derfor fortsat behov for en grundleeggende diskussion af, hvad lasning er.
Dette har veeret en del af dette speciales arinde, og det har vist sig, at liesekompetence i

mit perspektiv er helt anderledes forstaet end det herskende paradigme i Danmark.

| den danske folkeskole har det syn pa leesning, som blandt andre Carsten Elbro star for,
haft stor indflydelse. Udover i den navnte National Handlingsplan for Lasning
kommer dette ogsa til udtryk i den nyere bog, Nationale test og anden evaluering af
elevens laesning (Pghler; Sgrensen (2010)). Ifelge denne er de Nationale Tests delt op i
tre profilomrader: sprogforstaelse, afkodning og tekstforstaelse. Dette syn pa leesning

adskiller sig fra mit perspektiv, hvor lesning ikke ses som afkodning.

Som reaktion pa Danmarks resultater i PISA-undersggelserne i leesning, er der kommet
en rekke tiltag, der blandt andet, ifglge den tidligere regering, skal bringe Danmarks

elever blandt de fem bedste i fremtidige PISA-undersggelser. Det er derfor
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tankeveekkende, at hvor PISA udspringer af DeSeCo’s ngglekompetencer, tager de
danske tiltag udgangspunkt i et paradigme, der ser lesning som en ferdighed i
afkodning og forstaelse. Der er derfor et misforhold mellem det man i Danmark vil, og

det man overordnet ger.

Hvis danske elever skal opna bedre resultater i PISA-undersggelserne er det, ifglge en
socialsemiotisk kompetencetilgang, ngdvendigt at de danske leeseforskere, der star bag
disse tiltag, @ndrer deres forstaelse af, hvad leesning er. Der er herudover ogsa behov for

at nuancere synet pa, hvad resultaterne kan bruges til.

PISA-testene kan helt sikkert forteelle om en del af leesekompetencens elementer, men
det er afggrende at veere bevidst om, hvad de kan fortelle, og hvad de ikke kan fortzlle.
| forbindelse med testsvar er det f.eks. typisk ikke at vide, hvordan eleverne er kommet
frem til et givent svar — en viden der sikkert i mange tilfeelde vil vaere meget interessant.
Et umiddelbart forkert svar vil i nogle tilfelde sikkert veere rigtigt, hvis man kender
begrundelsen. Et illustrativt amerikansk eksempel pa dette var en test, hvor eleverne
skulle svare pa, hvilken plante pa tre billeder, der havde mindst brug for vand.
Pafaldende mange bern havde krydset af ved et kalhoved, men det rigtige svar var en
kaktus. Da man spurgte bgrnene, hvorfor de havde valgt kalhovedet, var svaret, at det
var blevet plukket og derfor ikke havde brug for vand (Henriksen (2011)). I min
tidligere opgave pa DPU PIRLS — en international undersggelse af lsesekompetence’
fremkom i min analyse af testopgaver et par eksempler pad manglende konsistens og
dermed  validitetsproblemer  mellem  scoreguiden og  rammebeskrivelsens

begrebsoperationalisering.

Den store fokus pa de danske tests og afgangspreven i leesning sammenholdt med den
manglende viden og bevidsthed om faenomenet leesekompetence i Danmark kan godt
give anledning til bekymring. Den amerikanske Professor David Berliner (Berliner
(2008)) argumenterer for, at jo stgrre veegt man laegger pa testresultater, jo mere bliver
der undervist i det at kunne besvare disse tests. Dette medvirker ifglge Berliner til en
starre fokus pa udvalgte faglige omrader inden for leese- og matematikfaerdigheder,
saledes at bredden i elevernes viden bliver mindre. Som dette speciale har vist, er
leesekompetence i en socialsemiotisk tilgang meget bredt. Med udgangspunkt i dette
speciales perspektiv kunne man vere bekymret for, at bredden i den udvidede

indholdsmodel er sveer at tilgodese i en stadigt voksende testkultur. Spgrgsmalet er s,
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hvilke konsekvenser en testkultur har for, hvad eleverne leerer, men endnu vigtigere —

hvad de ikke larer?

Innovationsforsker Lotte Darsg (Mehlsen(2011)) har et lignende syn pa denne
problematik. Hun ser et paradoks i de store krav om test, kontrol og overvagning forenet
med det voksende krav om innovation. Retorikken gar ifalge Darsg den ene vej og

handlingerne i en anden.

Ingen ved, hvordan den verden som de nuvarende barn skal navigere i som voksne ser
ud. Fremtiden er af gode grunde ukendt, og ingen tests kan hjelpe med at fa svar pa
hvilke former for kompetencer, der vil vaere vasentlige. Dette betyder dog ikke, at
diskussionen ikke er veesentlig. DeSeCo er med ngglekompetencerne kommet med et
bud — et bud, som desverre ikke har en sarlig stor opmarksomhed i den danske debat

sammenlignet med testresultaterne.

Med den socialsemiotiske tilgang og dermed syn pa tegnproduktion og mening kunne
det veere interessant at undersgge, om der er nogle instinktive og dermed universelle
mader at skabe mening pa. | afsnit 2.2.4 henviste jeg til fanomenet neuromarketing. Da
forbrugerne efterhanden har udviklet et sa kritisk beredskab i forhold til de gaengse
former for reklamer, er virksomhederne begyndt at s@ge nye veje gennem
neuromarketing. Dette foregar ved bevidst fra afsenderens side at appellere til
forbrugerens sanser, der far hjernen til helt instinktivt at reagere. Hvordan leerer man
som forbruger at forholde sig kritisk til den form for tekst? Er disse instinktive mader at
skabe mening pa altid udtryk for noget socialt? Eksempelvis kunne man forestille sig, at
en del falelsesudtryk leses pa samme made uafheaengig af kultur. Man kunne desuden
forestille sig, at nogle farver i forskellige kulturer vil fa modtageren til at producere den
samme mening uafheaengig af kulturel baggrund? Maske virker eksempelvis farvernes
forskellige bglgelengder instinktivt pd mennesket. Spandingsfeltet mellem det nogle
kalder neurosemiotik og socialsemiotik kunne vere et interessant omrade at udforske
med udgangspunkt i forskellige modaliteter. Den viden, der ville komme ud af dette, ma
forventes ogsa at veere vigtig viden i forbindelse med konstruktion af fremtidige
komparative leeseundersggelser som eksempelvis PISA og PIRLS samt tilretteleeggelse

af fremtidig leeseundervisning og udveelgelse af indhold i folkeskolen.
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7 Abstract in English

The concept of reading has been the subject of vibrant discussions among both
academics and the general public. Everyone agrees that students in Danish primary
schools must improve their reading, but what is understood by this is ambiguous.
Especially the relationship between the often used concepts of competence and skills is
unclear to say the least. Judging from various reading tests intended to measure reading
skills or reading literacy, the tests don’t seem to be clear on the different concepts

either.

The purpose of this thesis is to develop an understanding of the concept of reading
literacy based on a social semiotic approach, and from this, to discuss the consequences
for the criteria used for defining the syllabus for the subject of Danish in the Danish

primary school.

In the first part of the thesis the concept of reading is examined. This is done from the
assumption that the interpretation of the concept reading is highly dependent on the
interpretation of the concepts of language and text. Moving from modern semiotics to
social semiotics the interpretation of these concepts has changed, thereby changing also
the interpretation of the concept of reading. Whereas in modern semiotics language is
viewed as unmotivated, arbitrary and stable, language in the social semiotic view is

exactly the opposite that is, motivated, intended and unstable.

Modern semiotics has been very influential in defining the interpretation of reading
exemplified by the structural school. In this thinking reading is to a large extent the
transfer of stable signs and a purely objective reading therefore possible. This is in
contrast to the social semiotic view where both the sender and receiver, in a very
complex interaction, produce signs during the communication process. The
consequence of this interpretation of reading is an expansion of focus from what a

certain text means to how it means it.

In the second part of the thesis the question of how the concepts skills, competence and
Bildung relate is examined. There is, in academic works, far from consensus on this.
Sometimes skills and competence are the same, whereas competence at other times is

viewed as an operational manifestation of the Bildung.

102



In my view Bildung is a utopian concept, but in the context of teaching and in the
reflections on teaching it is however necessary to make Bildung concrete by defining

certain aims based on the abstract idea of Bildung.

The German philosopher and father of modern hermeneutics Hans Georg Gadamer call
this the secondary Bildung. Secondary Bildung is a manifestation of Bildung and varies
between different time periods, cultures and societies. It is therefore always a topic for

discussion.

DeSeCo was a project established by the OECD aimed at defining a set of key
competencies deemed necessary to provide individuals with a good life and opportunity
to contribute to society. The key competencies chosen were: Acting autonomously,
using tools interactively and interacting in social heterogeneous groups. DeSeCo
constitutes one manifestation of a secondary Bildung aimed at providing a set of basic
points of orientation for individuals in Western societies. Part of the key competence of

using tools interactively is reading literacy which is the subject of a further examination.

DeSeCo has furthermore developed a definition of the concept of competencies which |
adopt. The definition is however very complex and therefore difficult. The concept of
competence is, in this definition, an internal structure consisting of the elements:
knowledge, cognitive and practical skills, attitude, feelings, values, ethics and
motivation. To establish an overview of this definition and prepare it to be used in
practice | choose to seek the help of Aristotle and view the definition as compounded by
his three knowledge forms as defined in his work The Ethics that is episteme, techne

and phronesis.

Using the three knowledge forms the definition of reading literacy is analysed from a
social semiotic position thereby identifying some concrete parts lending themselves for
use in teaching. These parts are found in the third part of the thesis and from this it is

seen that reading skills are a part of reading literacy within the knowledge form techne.

In the fourth part of the thesis my interpretation of reading literacy and the subsequent
consequences for the criteria used to define the syllabus is discussed. This is done with
particular focus on the approach to the subject of Danish as taught in the Danish
primary school. This part starts with a discussion of the subject of Danish and the

103



tradition in which teaching in reading is based on today. The Danish professor Carsten
Elbro has been influential in defining the view on reading within this tradition. Elbro’s
view on language is based on modern semiotics viewing reading as decoding of written
text. This view is, among other places, expressed in the government report National
Roadmap for Reading from 2005. In the report the basis is the concept of reading skills
and not reading literacy which is, of course, at variance with the ambition of placing
Denmark within the top performers in the international PISA surveys based on DeSeCo

and intended to test the reading literacy of the students.

As the key competencies constitute a framework for the teaching, they affect the criteria
used for defining the contents of the subject of Danish. The contents do not only
comprise texts but also the students’ development of autonomy, ability to cooperate etc.

Activities and teaching methods therefore also become part of the content.

As the approach is social semiotic, the interpretation of the concept of texts is also an
important part of the content. This affects the view on teaching itself and the
Educational Triangle Model which I develop into what | call the Model of Interaction. |
furthermore extend the model of Nielsen (2006) which also deals with the question the
criteria used for defining content. In this extension the secondary Bildung is integrated

in the model as this is the overall purpose of the teaching.
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