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1. Indledning - Findes der en app til litteraturundervisning?

Pa laerervaerelset glimter iPads pa bordene, og over dem og
madpakkerne sidder vi og viser hinanden diverse traennings-,
vaerktgjs- og andre apps, som kan bruges i fagene og pa tveers af
fagene. Biologilzereren forteeller om - og viser med stor begejstring -
en "dissektionsapp”, hvor man i tynde lag kan ”skreelle” sig ind i en
frg, en gris etc. En danskkollega udbryder i samme begejstrede leje:
"Det er smart, findes der ogsa sadan en til litteraturanalyse?”

| disse maneder udleveres iPads i tusindvis til elever og laerere pa Sorg kommunes skoler, hvor jeg er ansat.
Leererne fgrst og derefter eleverne. Der er ingen tvivl om, at denne nye virkelighed, hvor hver elev sidder
med egen funktionsdygtig tablet, giver fagene, leerere og elever nye muligheder og nye udfordringer. iPads
er ikke skabt med henblik pa undervisning og bestemte fag. Den er derimod et funktionelt lzeremiddel
(Hansen 2010). Det vil sige en teknologi, der giver adgang til et indhold og muligggr nogle arbejdsformer,
som kan anvendes i relation til et fagligt indhold.

Ovenstaende situationsbillede illustrerer, i alt sin enkelthed, fint, hvad der er pa spil hos os lige nu. Med et
trylleslag har kommunalbestyrelsen med sin beslutning om iPads til alle, abnet for porten til en jungle af
nye muligheder og apps, der kan - og ikke kan - bruges til alt mellem himmel og jord. Buzzwords som "the
flipped classroom”, “Blended learning”, "SAMR-modellen” m.v. flyver rundt i lokalet, og vi skiftevis
begejstres og forvirres over denne nye verden, der skal implementeres i et tempo, der ikke altid levner tid
til fordybet refleksion.

Det ligger naermest implicit, at min kaere og hgjt agtede kollegas udsagn i en begejstringens rus ikke kom til
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at std uimodsagt. "Kan litteraturen og litteraturundervisningens vasen reduceres til en app...”, “Kan
litteraturundervisning forega 1:1”..., “Hvad vil malet med at undervise i litteratur vaere, hvis det “bare”
handler om “at skreelle teksten af” i en "analyse-app” etc. Den beskrevne situation viser dermed ogsa, at
der med de nye muligheder abnes for diskussioner og refleksioner over fag, fagsyn, didaktik og leering som

sjeeldent set pa mit leererveaerelse for.

| arbejdet med denne opgave giver jeg mig tid til den fordybelse og refleksion over, hvordan jeg kan
designe et konkret litteraturundervisningsforlgb, til min konkrete klasse, med et konkret veerk med
konkrete litteraturdidaktiske udfordringer og muligheder - og hvor jeg taenker, at iPads kan veere med til at
understgtte og kvalificere det litteraturdidaktiske arbejde.

| mit forlgb er det centralt for mig, at det er litteraturen som fagets indhold af kernestof og ikke iPads, der
er omdrejningspunktet. Det er ligeledes centralt, at teksten ikke blot opfattes som en ”“genremaessig”




genstand, men snarere forstas som et perspektiv pa verden, som vil i dialog med laeseren, og som fgjer
noget nyt til vores erfaring.

Det litteraere omdrejningspunkt i forlgbet vil vaere Anita Krumbachs kortroman, Ragv og gulvsand, som fgjer
sig til reekken af nyere aestetisk-realistisk bgrnelitteratur. Romanen er rig pa tomme pladser’. Den er
skrevet i et konkret og sproggkonomisk sprog. Igennem registreringer af personernes handlinger og
dialoger formidles indblikket i hovedpersonen Aksels liv. Eksempelvis ekspliciteres hans trivsel, i hans
families totale oplgsning, ikke. | stedet treeder konkrete situationsklip, og gennem meget usagthed og
sanseforankret betydningsdannelse, dannes under overfladen billeder af emotionelle tilstande hos Aksel.
Det er dermed et umiddelbart vanskeligt tilgeengeligt veerk for eleverne, der udover encyklopaedisk og
forstaelsesmaessig kompetence for at afkode det, kreever en veludviklet social kompetence og evnen til at
seette sig ind i andres fglelsesliv.

Hvis man forsgger overfor andre at saette ord pa, hvad R@v og gulvsand handler om og tematiserer, sa
sidder man tilbage med en fornemmelse af, at “noget” undslipper. Det er preaecis dette "noget” forlgbet skal
handle om: Hvordan litteratur i kraft af at vaere ordkunst, som defineret i Faelles Mal — Dansk 2009 (s. 52)
knytter sig til sansninger, fornemmelser og erfaringslag med forankring i kroppen (Henkel 2012:190). Mine
litteraturdidaktiske overvejelser gar derfor pa, hvordan jeg skaber rum for, at eleverne levendeggr teksten
og fornemmer og arbejder med dette “noget”.

Samtidig kreever litteraturarbejdet med Rgv og gulvsand blik for de stilistiske virkemidler og et
begrebsapparat til at indfange og fastholde de sammensatte strukturer, som romanen er praget af.
Litteraturdidaktisk veelger jeg at tage udgangspunkt i den kognitive litteraturdidaktik, da netop denne
tilgang bygger pa, og giver, et begrebsapparat til at indfange disse kropsligt forankrede sansninger,
fornemmelser og erfaringslag, bade i de receptive og produktive faser.

Med lIpads i haenderne kan der pa sekunder traekkes lyd, billeder, tekst, modeller, film, hjemmesider etc.
ind i undervisningen, sa det er tilgaengeligt for alle. De mange produktions- og veerktgjsapps abner for nye
muligheder og udfordringer i kraft af nye valg, nar vi skal udtrykke os. Der abnes herved pa en ny made for
muligheden for at overveje, om formidlingen bedst formuleres med ord, eller det med fordel kan
kombineres med billeder, billedserier, lyd, figurer etc. P4 modtagersiden har dette laenge vaeret en del af
den tekstlige hverdag i de nye medier. Det "nye” er, at disse udtryksformer ogsa let kan tages i brug, nar vi
selv skal formidle os. Dermed kan de semiotiske ressourcer, som iPads giver adgang til abne for nye
muligheder for at udtrykke betydning — ogsa i litteraturundervisningen.

Omdrejningspunktet i opgaven bliver saledes, at udarbejde et bud pa et didaktisk design for et konkret
litteraturundervisningsforlgb, hvor litteraturen tages alvorligt som litteratur, og hvor anvendelsen af
ekspressive og multimodale udtryksformer supplerer de mere klassiske repraesentationsformer i arbejdet
med at abne eleverne for teksten og teksten for eleverne.

! Forstaet som hos Hansen (2004) s. 207




1.1. Problemformulering

Dette fgrer mig frem til fglgende problemformulering:

e Hvilke litteraturdidaktiske muligheder indeholder Anita Krumbachs: Rgv og gulvsand, nar den
analyseres med afsat i den kognitive litteraturtilgang med fokus pa topologi, metonymi og
metaforer?

e Hvordan udfoldes disse litteraturdidaktiske muligheder i forhold til en litteraturundervisning, hvor
de ekspressive og multimodale udtryksmuligheder, som iPads giver, er medvirkende til at
understgtte og kvalificere dette?

Indholdet i denne opgave vil, i forhold til ovenstaende, ligge i trdd med en beveaegelse vaek fra it som et
redskab i undervisningen (EVA 2009) til multimodale semiotiske ressourcer integreret i det didaktiske
design af det faglige indhold.

1.2. Metode og teori:

At besvare min problemformulerings spgrgsmal handler i bund og grund om, hvordan fagets Hvorfor, Hvad
og Hvordan kan formuleres i forhold til en undervisning i en konkret moderne astetisk-realistisk
skenlitteraer tekst. Problemformuleringens to spgrgsmal handler om henholdsvis det fagdidaktiske Hvad og
Hvordan. Disse to forhold er dog underordnet et Hvorfor. Disse tre fagdidaktiske begreber vil derfor
fungere som en ramme for min besvarelse af problemformuleringen.

| fgrste del af opgaven vil jeg derfor reflektere over det primaere spgrgsmal i et litteraturdidaktisk forlgb -
hvad de skal leere og have ud af mgdet med litteraturen og litteraturundervisningen. Her reflekteres altsa
over det litteraturdidaktiske Hvorfor, som vil komme til at sta som rammen for de @vrige
litteraturdidaktiske niveauer.

Anden del indeholder en feenomenologisk og kognitiv analyse af det litteraere omdrejningspunkt i opgaven,
Anita Krumbachs: Rgv og gulvsand, hvor de tre kognitive greb topologi, metonymi og metaforer tages i
anvendelse.

De begreber der knytter sig til teorien, vil blive begrebsafklaret undervejs.

Formalet er at indkredse de litteraturdidaktiske muligheder og udfordringer, som romanen indeholder.
Sammenfatningen af denne analyse vil pa den made fungere som en delkonklusion, nemlig en konklussion
pa problemformuleringens fgrste spgrgsmal — og den besvarer saledes det litteraturdidaktiske Hvad.

Opgavens tredje del omhandler det didaktiske Hvordan. | dette afsnit vil jeg reflektere over, hvordan jeg
kan angribe og tilretteleegge et forlgb omkring en tekst med de fremstillede litteraturdidaktiske muligheder
(og udfordringer), med det formal som det didaktiske Hvorfor satte op, og hvor de ekspressive og
multimodale muligheder som iPads giver, er med til at understgtte og kvalificere dette. Denne del af
opgaven vil praesentere sig i tre dele, mod en besvarelse af problemformuleringens anden del.

? Forst3et i forhold til en snaever fagdidaktisk definition, jf. Steffensen, Bo (2005:22).




Forst vil jeg, med udgangspunkt i min analyse af det valgte littersere udgangspunkt, argumentere for den
gevinst, jeg ser ved at lade sig inspirere af kognitive teorier til at forny litteraturdidaktikken. Jeg vil
reflektere over, hvad der kreeves af en litteraturdidaktik for, at den kan saette romanen og dens
litteraturdidaktiske muligheder i spil med fokus pa det didaktiske Hvorfor. Til at besvare dette spgrgsmal vil
jeg praesentere lllum Hansens faanomenologisk inspirerede faseopdelte model for litteraturarbejdet.

Derefter vil jeg, med baggrund i den kognitive og faanomenologiske tradition, argumentere for, at de
ekspressive og multimodale muligheder kan bruges til at udfolde tekstens sprog til et rummeligt og tidsligt
udfoldet billede — og dermed understgtte og kvalificere det litteraturdidaktiske arbejde.

Med baggrund i Kress og Selanders model for design af en formel laeringssekvens, hvor laering ses ud fra et
designorienteret, multimodalt perspektiv, vil jeg se naeermere p3, hvilken betydning det kan fa for elevernes
leering og mit litteraturdidaktiske design, nar eleverne i meningsskabende processer omformer, genskaber
og re-designer informationer fra teksten til andre repraesentationsformer- ogsa med iPads.

Saledes forankret vil jeg sammenfatte elementerne i dette afsnit til en visuel model, som kan danne
udgangspunkt for min tilrettelaeggelse af et konkret didaktisk design for en litteraturundervisning, der
udnytter de ekspressive og multimodale muligheder, som iPads giver, til at understgtte og kvalificere det
littersere arbejde. Didaktisk design er her forstaet ud fra Selander og Kress, bade som de rammer leereren
skaber omkring elevernes laering og de muligheder der gives eleverne for at laere sig stoffet, men ogsa det
eleverne selv ggr for at bearbejde og forsta stoffet.

Konklusionen byder pa en argumenterende uddybning af modellen, med udgangspunkt i opgavens
fremstillede undersggelse, teori og refleksion, og afsluttes med at seettes i forholdes til en lille
praksissekvensobservation. Praksissekvensen stammer fra min egen klasse, hvor forlgbet i skrivende stund
gennemfgres (forsinket af en maneds lockout). Denne sekvens og observation er valgt beskrevet, fordi jeg i
denne lzeringssekvens overhgrte hele drengenes dialog. Den kan ikke garanteres at vaere eksemplarisk, og
observationen opfattes ikke som en ydre realitet, men henviser til mig som betragter og opfatter af noget
(Andersen 2007: 403). Alligevel bidrager den med et blik pa, om den teoretiske ramme har potentialer i min
skolevirkelighed.

Multimodalitet og begrebsafklaring

Som en overordnet ramme for opgaven star teorierne om multimodalitet. Nar man taenker multimodalitet
teenker man med semiotik som afsset. En multimodal tekst er en tekst, der anvender flere
reprasentationsformer til at skabe betydning i et samlet udtryk. Repraesentation betyder, at et tegn star
for noget andet. Repraesentationsformer betegner saledes de mader, hvorpa vi normalt repraesenterer
noget (f.x ord, billeder og lyd).

| teorien om multimodalitet tages udgangspunkt i de forskellige slags ressourcer, som er tilgeengelige til at
tolke verden med og skabe mening (Selander og Kress: 23). Enhver kommunikativ ytring anskues saledes i
forhold til alle potentielle valg blandt de ressourcer, der er til radighed. Semiotiske ressourcer ses saledes
som en overordnet ressource, hvorfra man kan valge at anvende bestemte dele til at udtrykke den

gnskede betydning i en bestemt kommunikativ sammenhzeng. Et eksempel kan veere valget of skrifttyper.




| denne opgave, og i teorien om multimodalitet, anskues de forskellige repraesentationsformer dermed som
kommunikative eller semiotiske ressourcer. Antagelsen er, at nar man far adgang til nye semiotiske
ressourcer, sa abner det nye muligheder for at udtrykke betydning. Der kan i de forskellige teorier skelnes
forskelligt mellem repraesentationsformer og modaliteter®. | det daglige anvendes begreberne dog ofte
synonymt, hvilket jeg ogsa veelger at ggre i det fglgende, hvor multimodal henviser til anvendelsen af flere
samtidige modaliteter eller repraesentationsformer.

*Se lllum Hansen 2010




2. Det litteraturdidaktiske Hvorfor:

Problemformuleringens to spgrgsmal handler om henholdsvis det fagdidaktiske Hvad og Hvordan. Disse to
forhold er dog underordnet et Hvorfor. Det primare spgrgsmal i en litteraturdidaktisk refleksion er
selvfplgelig, hvad de skal lzere og have ud af mgdet med litteraturen og litteraturundervisningen. Dette
spgrgsmal besvarer det fagdidaktiske Hvorfor.

| Felles Mal - Dansk 2009 har litteratur og andre udtryksformer faet meget plads. Allerede i fagets formal
gores det klart, “at undervisningen skal udvikle elevernes udtryks- og leesegleede og kvalificere deres
indlevelse og indsigt i sprog, litteratur og andre udtryksformer (Faelles Mal — Dansk 2009:3).

Formalet laegger saledes op til, at litteraturundervisningen ma give eleverne mulighed for at leve sig ind i
tekstens univers og gennem faglige greb opna stgrre indsigt i teksten og sig selv som menneske.

| mit litteraturdidaktiske design er det et overordnet mal, at eleverne far laest Rgv og gulvsand med
indlevelse og indsigt, forstaet som ovenfor. De gvrige mal for forlgbet er underordnet, og kan relateres til
dette. Det fordrer, at litteraturen ses som et perspektiv pa verden, som vil i dialog med sin laeser, og som
fejer noget nyt til vores erfaring. Det hanger godt i trad med et feenomenologisk og kognitivt tekstsyn, der
tildeler litteraturen en szerlig udsigelseskraft og erkendelsespotentiale. | denne tradition ses litteraturen
som en mulighed for at se sig selv som en anden, opfatte andre mennesker som anderledes end en selv og
dermed opna et ydre perspektiv pa sig selv®. Litteraturen ses ogsa som en made, hvorpa vi lzerer empati,
forstdet som evnen til at genkende og forstad andres fglelser®. Hvis disse forhold skal tages alvorligt, stiller
det krav til den tekst, der skal arbejdes med, og ikke mindst til hvordan der skal arbejdes.

Dette litteraturdidaktiske Hvorfor vil veere udgangspunktet for hele forlgbet, og de gvrige valg og fravalg i
forhold til de to gvrige niveauer Hvad og Hvordan, vil veere underordnet dette og kunne fgres tilbage hertil.

* Jf. Husserls fremmederfaring

> Dette forhold er pa forbilledlig vis demonstreret af Maria Nikolajeva igennem en detaljeret diskussion af C.S Lewis’
Lgven, heksen og garderobeskabet, i artiklen ”“Kunsten at laese tanker: en kognitiv tilgang til bgrnelitteratur”
(Nikolajeva: 2012)




3. En Kognitiv litteraturanalyse af Rgv og gulvsand

Felgende byder pa en litteraturanalyse af Anita Krumbachs kort-roman Rgv og gulvsand ud fra den
kognitive litteraturtilgangs greb og modeller. Jeg har valgt at benytte de tre kognitive indgange: den
topologiske, den metonymiske og den metaforiske indgang, da jeg mener, at de alle bidrager veesentligt til
at analysere de skemaer i teksten, der er med til at styre interaktionen mellem laeser og tekst. Malet er at
afdaekke de litteraturdidaktiske muligheder — altsa det fagdidaktiske Hvad.

3.1. Den topologiske indgang:

Tekstens topologi analyseres f@rst, fordi der er tale om almene kognitive strukturer, der har betydning for
tekstens tid, rum og stemning (Hansen 2011:96). Samlet set kan man beskrive topologien som det traek ved
sproget, der skitserer billeder, skaber og udvikler rum i teksterne, og gagr det muligt for laeseren at tegne
skitser af tekstens indhold. Malet er at forsta den topologi i teksten, der er med til at styre oplevelsen
(Hansen 2011:121).

Min topologiske analyse, analysen af den kropslige erfaring i form af billedskemaer, tager i fgrste omgang
afsaet i op/ned billedskemaet.

Den lille fjordby, som fortzllingen udspiller sig i, praesenteres allerfgrst i fortaellingen igennem Henning og
Aksels kgretur hjem fra skole pa Hennings fgdselsdag.

“Bilen kagrer op ad skreenten. Haever sig over byens smalle gader, hvor husene stdr tzet. Laengere ude glimter
fiorden. En smal strimmel hav, der vokser sig stgrre i takt med bilens opstigen.......Solen glimter i et glaseret
tegltag pa toppen af skraenten. (Krumbach 2013: 12-13 — mine fremhasvninger)

I denne korte fremstilling af fjordbyen aktiveres op/ned-billedskemaet, og det er tydeligt, at denne opstigen
gennem byen lige savel er en socialklasseopstigning. Turen ender “pa toppen” med fjordudsigt, haevet over
almuen. Fra denne position starter den egentlige fortaelling. Med det indledende kapitel om Hennings
nervesammenbrud in mente, sidder jeg tilbage med en fornemmelse af, at det her fra kun kan ga ned ad
bakke — og det er praecis hvad det ggr.

Naermest kapitel for kapitel skildres Hennings sociale deroute, og kan fglges som en nedstigning til
romanens udgangsposition. Understgttet af op/ned billedskemaet styrer Henning saledes med sin nedtur
direkte mod afgrunden. Som laeser starter du for enden af trappen, og bliver saledes vidne til hvordan
Henning trin for trin kommer ned i mod dig.

Trods det faktum, at romanen er bygget op over hovedpersonens fars vej mod afgrunden og hans families
totale oplgsning, g@r de afmalte og praecise satninger, den sceniske fremstilling og de hurtige, morsomme
og humoristiske dialoger, at fortzllingen pa en gang virker som grotesk pa grotesk og samtidig
usentimental og morsomt registrerende.




Et eksempel pa dette forhold, som trakker pd det kognitive billedskema figur/baggrund, hvor den
morsomme og hurtige dialog seettes i forgrunden og skaber opmaerksomhed i en ellers alvorlig situation, er
felgende scene, kort efter at Henning er blevet fyret:

“Guleroden er opfundet, Aksel! Skipper klasker et bundt gulergdder i bordpladen.

— Og rugbragdet! Du flyder ud som din far! Hun ryster pd hovedet. Ser vaek.

- Guleroden! Aksel bider eftertaenksomt i en kiks. Var det ikke den samme fyr, der opfandt skaeelshampooen,
Skippenip?

- Ja, din talemuskel er i fin form, Aksel, men der er andre muskler i kroppen.

Aksel tammer glasset med kakao. Ryster pa hovedet. — Jeg fik dem jo fjernet, da jeg var fem. Kan du ikke
huske, jeg var snottet hele tiden?

- Mandlerne, Aksel! Ikke musklerne! Lad for guds skyld vaere med at spille smart! Jeg orker det ikke.(Ibid:26)
Scenen og dialogen efterlader et lille smil pa laeserens lseber. Aksel er hurtig og rap i replikken, og det er
dette forhold, der umiddelbart star i forgrunden og bliver tydeligst for leeseren. | baggrunden star scenens
alvor, hvor det senere bliver klart, at Skipper er bedst til medgang, og at Aksel egentlig er ramt af en form
for spiseforstyrrelse, som tager til i takt med Hennings nedtur.

Situationen omkring Aksels trgstespisning og vaegtproblem Igber igennem fortallingen som et parallelspor
til selve handlingen og Hennings nedtur. Fgrst i et af de sidste kapitler, hvor Aksel er gaet til leege med
maveproblemer, titter sammenhangen med hans trivsel frem i et lille glimt: "Aksel laegger en hdnd pd
maven. - Jeg har bare ondt i maven hele tiden”(Ibid: 61, 1.12-13). Her bliver det tydeligt for laeseren, hvor
meget de mange sma "mellemmaltider” bestdende af chokolade, kiks og chips, som vi har veeret vidne til,
egentlig har udviklet sig til: “Det var dog kolossalt! Du har taget 12 kilo pa siden februar, det skulle nok
kunne give lidt mavekneb (lbid: s.62, 1.10-13). Her bliver vi eksplicit gjort opmarksomme pa
sammenhangen mellem "mellemmaltiderne” og Aksels trivsel: Har du det godt, Aksel? Trives du? (Ibid:
s.62, I. 17). Her fra flyttes fokus dog hurtigt til laegen, som med sine fejlantagelser og groteske opfgrsel,
kommer til at fremstd som en latterlig parodi pa en laege (lbid: 62-62), og dette ender med at sta i
forgrunden og treenge Aksels trivsel i baggrunden.

Pa samme made traekkes i figur/baggrund skemaet, da Aksel opsg@ger sin leerer, Ebba Helbak, som selv har
opfordret ham til at komme og tale med hende under fire gjne (lbid: 45,1.17-19 ). Da han forsgger nggternt
at indvie hende i sagerne: "Min hund er flyttet, og min mor... min far er blevet fyret... jeg tror han er ved at
blive dranker”(lbid: 51, 1.19-21), er hendes bidrag at leese op for Aksel i en bog om fedthalemus, og
sammenligne dem med selve livets mening (Ibid: 52 — 53). Det fremtraeder naermest latterligt og ironisk, og
bidrager igen snarere til, at leeseren traekker pa smilebandet over hende, end maerker Aksels afmagt.

| den topologiske analyse har jeg med op/ned skemaet faet skabt et overblik over tekstens tid, rum og
stemning i og med ”nedstigningen”, der viser far-Hennings deroute, og som samtidig strukturer
forteellingen i tid og rum. Hertil er ogsa Aksels trivsel knyttet, som jeg viste med Aksels spiseforstyrrelse.

At noget fremhaevet altid ses pa baggrund af noget, der ikke er fremhaevet, er et elementaert kognitivt
forhold. | ovenstdende sa vi eksempler pa, hvordan teksten styrer leeserens opmaerksomhed ved i
afggrende situationer at traekke pa humor og grotesk ironi, sdledes at man som laeser kommer til at traekke
pa smilebandet, mens Aksels trivsel og situationens alvor traenges lidt i baggrunden.




3.2. Den metonymiske indgang:
De metonymiske traek analyseres som andet trin, da det er dem der far mig til at aktivere de
begrebsskemaer, der styrer min dannelse af inferenser. Den metonymiske genlaesning stiller skarpt p3,
hvordan de tre typer af begrebsskemaer:

e Stereotyper, som indeholder prototypisk viden om mennesker.

e Scripts, som indeholder prototypisk viden om begivenhedsforlgb.

e QOg scenarier som indeholder prototypisk viden om steder
udnyttes i teksten som enten en udbygning, modificering eller nedbrydelse af mine begrebsskemaer
(Kaspersen 2009:114).

Fortzellingen starter med en praesentation af scenariet: En kupperet dansk fjordby i tre lag.

Skole, butikker og gagade placeret i dalen og fremstillet som en klaustrofobisk beholder, hvor husene star
taet: ”- Du ved, jeg ikke kan fa luft i den her armhule af en by” (Krumbach 2013: 12,1. 7-8).

Uden om centrum er et mere kuperet landskab til den gvre middelklasses villaer: Bilen kgrer op ad
skraenten. Haever sig over byens smalle gader, hvor husene star teet. Laengere ude glimter fjorden. En smal
strimmel hav, der vokser sig stgrre i takt med bilens opstigen. (lbid: 12, 1.21-24) .... Solen glimter i et glaseret
tegltag pa toppen af skraenten. Villaerne breder sig pGd hajderyggen adskilt af taette haekke. ( Ibid: s. 13, I.
10-13)

Udenom, og taettest pa fjorden, findes kvarteret for de pengestaerke, hvorfra handlingen udspringer: ...ned
ad den lange indkgrsel, der farer skrat tilbage mod fjorden. Ned gennem alléen med de spinkle tracer, som
endnu ikke kan st selv.( Ibid: s. 13,l. 18-19). Her findes store villaer med tarne, smedejernsporte (lbid: 32)
og statuer (Ibid:38).

Fortzellingen er bygget op omkring scriptet for en social deroute. Det mest bemarkelsesvaerdige i den
sammenhang er den ekspresfart, hvori den foregar. Vi fglger far-Henning fra hans liv som succesrig
forretningsmand i overhalingsbanen, igennem fyrring, skilsmisse, stigende alkoholforbrug,
depressionslignende tilstand, tvangsauktion og afslutningsvis hvordan han, efter et anfald af total
kortslutning og nervesammenbrud, indlaegges pa lukket afdeling.

Med Aksel som hovedperson fglger, med faderens sociale deroute, scriptet for hvordan bgrn har det, nar
deres foreldre rammes. Denne del af fortzellingen er, i og med den sceniske fremstilling, meget implicit.
Ganske fa steder i forteellingen abnes der for et ganske lille indblik i den del, men det efterlades samtidig i
skyggen bag en grotesk ironisering over inkompetente voksne i afggrende roller, som jeg viste med
figur/baggrund skemaet ovenfor. Der traekkes dog ogsa, i ironien over savel laereren som lagen, pa den
leesendes begrebsskema for henholdsvis stereotypen en laerer og en samtale med en leerer og en leege og et
leegebespg. Begge omrader som vi har en almen viden om, og metonymisk treekker ind som
baggrundsviden.

Det kan vel siges, at scriptet for hvordan et barn som vidne til en foreelders deroute og sammenbrud har
det, er en del af forteellingens kerne. lkke desto mindre viser ovenstaende, at fremstillingsformen og den
made at bruge figur/baggrund skemaet stiller store krav til den infererende laeser og dennes empatiske
kompetence.
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Med fortzellingens persongalleri udnyttes i den grad leeserens prototypiske viden om mennesker, og de
inferenser man ma danne i sit mgde mellem disse og personfremstillingerne.

De stereotype voksenaktgrer optraeder samlet som inkompetente til deres roller i Aksels liv, og fremstar
alle lettere parodiske. Det handler om voksne, om hvem man ikke kan sige meget andet, end at de biologisk
har naet en alder, hvor de ikke laengere kan kaldes bgrn. Det er tydeligvis ikke i deres kompetencer og evne
til at tage ansvar, drage omsorg og have et videre perspektiv som foraeldre, papforzelder, lzrer eller lzege,
at romanens voksne fremstar.

Tages de enkeltvis er billedet narmest sarkastisk. Fremstillet udelukkende igennem showing far vi et
persongalleri af forskellige voksne stereotyper, som ikke levner meget hab for fremtiden. Vi kan alle kende
den mennesketype, de hver iseer refererer til, og vores forventning til disse typer og vores begrebsskema
for den rolle de "burde” spille, er medspiller i vores dannelse af inferenser under laesningen.

| Aksels mor, damefrisgren Skipper, mgder vi eksemplet pa den meget overfladiske og “facadefikserede”
voksne. Startende med et hint ved havefesten, hvor hun lige “klipper Aksel til” (lbid: s.15, I. 5-15), og
dermed hentyder til, at det nok mere handler om, at det tager sig godt ud og bibringer mere velstand til
familien end om at fejre sin mand, er vi i gang: | dag skal veere perfekt, Aksel. For fars skyld! (Ibid: 15, 1.14-
15). Fortaellingen igennem opbygges fokus pa denne egenskab og stereotypen forsteerkes og overrasker
ikke mine begrebsskemaer, fgr hun til sidst gar sa vidt, at hun gnsker at presse Aksel ind i formen med en
fedmeoperation.

Trods det forhold at Skipper fint fglger mit begrebsskema for typen af “udenpa og facadefikserede”
mennesker, er hun jo dog Aksels mor. Det forhold stiller under leesningen begrebsskemaet for en mor,
overfor den som Skipper fremtraeder som. Det g@r det ekstra tydeligt, at der er langt imellem det, man
haber og gnsker af en mor, og det som Skipper tilbyder Aksel.

Med Aksels far, Henning, forholder det sig lidt anderledes end fremstillingen af de @vrige voksne i
persongalleriet. Han introduceres som prototypen pa den lidt for smarte og hurtigsnakkende salgertype
med store armbevaegelser, som fglger sine egne love - uden hensyn til resten af verden: ” - Du speerrer det
hele, far! Du ma ikke holde her!

- Hvor stdr det?

- Det er et fortov! Foran en skole! Pa planeten jorden, hvor der bor andre end Henning! (lbid: s.11, 1.6-9)

..... Henning dytter af en flok skolebgrn, der springer til siden. Presser sig op ad skolens plankevaerk ”(lbid:
s.12,1.1-3).

Dette billede forstaerkes af den “noget for noget” form, han benytter, da han skal foraere Aksel et nyt
lokomotiv til modeltogbanen, og kreever at fa opkaldt den plads, der var tiltaenkt som radhusplads, efter
sig: ”- Hvor er Hennings plads?....... Hvad ville den her by vaere uden “The Henning-Donations?.... Money
rules, amatgrer.(lbid: 23-24).

Dette billede aendrer sig dog i takt med scriptet for "begivenhedsforlgbet deroute”. Han mister gradvis sin
”styrke”, bliver mismodig og mister til sidst helt grebet om sig selv og sin tilveerelse. Dermed minder han i
slutningen mere om prototypen pa en kriseramt, der ikke magter at Igse hverdagslivets problemer og
konflikter.
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Modsat Skipper viser Henning dog flere gange takter, der nzermer sig forestillinger om en fader. Han
interesserer sig for sgnnens hobby (Ibid: 21), han spgrger til hvordan hans dag er forlgbet (Ibid:36) og han
er tydeligvis ulykkelig over udsigten til ssnnens operation (Ibid: 74).

Med tekstens udsagn er der, i forhold til de voksne stereotyper der er skildret, ikke meget straebveerdigt i at
blive voksen. Det eneste lyspunkt i persongalleriet, ud over Aksel, er hans ven Gregers. Han fglger pa alle
mader mit begrebsskema for en god og trofast barndomsven.

Med den metonymiske genlaesning har jeg forskudt fokus til de begrebsskemaer og den specifikke
baggrundsviden, jeg som laeser inddrager og medtaenker under laesningen, og som har vaeret styrende for
min dannelse af inferenser. Her har jeg trukket pa begrebsskemaet for scenariet en dansk fjordby, med et
kvarter for de pengestaerke, scriptet for en social deroute og ikke mindst scriptet for hvordan et barn, der
er vidne til en foraelders nedtur, har det. Denne del er, i og med romanens fremstillingsform og brug af
figur/baggrund skemaet, meget implicit, og stiller dermed store krav til lseserens empatiske kompetence og
til litteraturdidaktikken.

| m@gdet med de voksne i romanens persongalleri har jeg trukket pa begrebsskemaet for de typer, som de
hver iseer naermest sarkastisk er fremstillet som. Samtidig stilles disse prototypiske begrebsskemaer dog
overfor de begrebsskemaer, jeg har for, hvad jeg kunne habe og gnsker af voksne i disse roller i Aksels liv.
Samlet set er den eneste fortrgstning i persongalleriet - ogi Aksels tilveerelse - hans gode ven Gregers.

Med den stramme og gkonomiske fremstilling er romanen udpraget metonymisk og tematiserer vores
prototypiske forestillinger. | litteraturarbejdet kan dette bidrage til en refleksion over, hvad der styrer
dannelsen af inferenser og dermed seette vores vante forestillinger til debat.

3.3. Den metaforiske indgang

Tekstens metaforiske treek analyseres som tredje og sidste trin, fordi topologi og metonymi ligger til grund
for fortolkningen af betydningsoverfgrsler (Hansen 2011:99), der fgrer til litteraere fordoblinger. | den
kognitive metaforteori skelner man imellem hverdagens begrebsmetaforer, som det er grundtesen at hele
vores sprog og tankegang bygger pa, og litteraturens billedmetaforer. | begge henseender er metaforen et
greb, der overfgrer betydning fra et sted til et andet.

Beskrivelsen af det danske “Fjordby landskab” der abner fortaellingen, gestalter den “nedtur” som far-
Henning skal igennem. Den bygger pa en op-ned-orientering, genereret ud fra metaforen "TILSTANDE ER
STEDER” (Davidsen 2011:36). Det er szrligt den generelle metafor, GODT ER OP og DARLIGT ER NED, der
bygges pa. Med beskrivelsen af byen kan laeseren naesten fgle dette landskab, og dermed den
efterfglgende nedtur, som herved bliver taktil og sanselig. Den indledende metafor GODT ER OP og
DARLIGT ER NED, har dermed en overordnet og styrende effekt pa oplevelsen af teksten, bade fordi den
indleder forteellingen, fordi den fungerer som fortolkningsramme for teksten, og fordi det er en meget
tydelig og direkte metafor. Den indeholder desuden, som tidligere navnt, et billedskema - op/nedskemaet
- som fremhaaver en kropslig erfaring, der henviser til en rummelig erfaring snarere end de konkrete
handlinger. Nedtur er ogsa en metafor, der kombinerer LAV STATUS ER NEDE med LIVET ER EN REJSE. Pa
den made er de to metaforer med til at strukturere fremstillingen af tid og rum i fortaellingen
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Metaforer skaber en kognitiv forstaelse ud fra sammenligninger. Nar Skipper sammenligner familiens
tilveerelse med et billede:

”Hvordan skal det her nogensinde lykkedes? Hvad hjzlper det, jeg knokler med huset, ndr | @DELAGGER
billedet”(Krumbach 2013:s. 36, |. 5-7),

sa fremhaever hun et seerligt aspekt ved tilvaerelsen, som hun ser det. Sammenligningen udtrykker en
begrebsmaessig fortolkning, og traekker en raekke konkrete sanselige betydningsdele med ind i forstaelsen
af Skippers made at anskue familielivet pa. Et billede er noget man betragter - en kunstig fremstilling der
kan redigeres i. Hermed forstaerkes og naermest understreges den prototype, som Skipper igennem sine
gvrige handlinger er fremstillet som.

Med flere af romanens korte konkrete kapiteloverskrifter kan der ogsa argumenteres for en litteraer
fordobling, og en tolkning som metafor for kapitlets indhold. Eksempelvis kan navnes kapiteloverskriften
”"Morgen” (lbid: s. 31), som kan betyde ny start og nye hab. Og det er pracis dette hab, der for en kort
stund gives, da Henning denne morgen sidder klar til at generobre sine kunder og sit liv.

| kapitlet "Bgfsandwich” (lbid: s. 34), opleves Aksel naermest som bgffen, klemt mellem de to brgd - i
skikkelse af hans foraeldre. “Edelweis” (lbid: s. 38) er overskriften pa et kapitel, hvor begrebsmetaforen
LIVET ER EN PLANTE, direkte ekspliciteres, da Beder sammenligner Skipper med blomsten Edelweis, som
har brug for lys og luft og som ville dg af et liv i skyggen. Udtrykket “Lys i mgrket” (lbid: s. 55), som er en
kapiteloverskrift, bruges ogsa i den daglige tale i overfgrt betydning, og udtrykker, at der er hab trods
tristhed. Desveaerre hvirvler det konkrete klistermaerke, som giver lyset, ned i det gra vand og forsvinder.

| kapitlet “Guds fri natur” (Ibid:56), som fungerer som en fortaelling i forteellingen, treekkes overordnet pa
metaforen LIVET ER EN REJSE i og med Bing Bangs livsforteelling. Der bruges udtryk direkte relateret til
denne matefor som: “Dengang jeg var Poul, fulgte jeg den slagne vej”(Ibid:58, |.15), “Da Jette sparkede mig
ud, mistede jeg fuldstzendig orienteringen” (1bid:58,1.18), “Det er ikke alle veje, der er synlige for det blotte
gje, drenge.....Det betyder ikke at de ikke findes”(Ibid:59 nederst). Denne metafor raffineres og
konkretiseres yderligere af, at Bing Bang undervejs "illustrerer ”sin fortalling med sine fingre langs skinner
og landskab pa modeltogbanen. Dette kapitels udsagn udtrykker, med reference til metaforen LIVET ER EN
REJSE, et vist hab for, at ogsa Aksel, trods omstaendighederne, finder den vej, som ikke ngdvendigvis er
synlig for det blotte gje. Maske er det netop denne vej han finder ved til slut at drage ud i verden med sin
ven Gregers.

Med den metaforiske genlaesning er jeg gaet et skridt videre og har analyseret den metaforiske overfgrsel
og dannelse af betydninger i teksten, som fgrer til litteraere fordoblinger (Hansen 2011:128).

De enkelte metaforer fremhaever forskellige aspekter ved det begreb der metaforiseres, som eksemplet
med Skippers sammenligning af livet som et billede viste, og som flere af kapiteloverskrifterne ogsa
bidrager til.

Livet er metaforiseret pa mange mader. Jeg viste, hvordan der i Rgv og gulvsand er trukket pa metaforerne
TILSTANDE ER STEDER og LIVET ER EN REJSE. Der er en grundleeggende litteraturdidaktisk pointe i at
synligggre de velkendte metaforer, som laeseren ikke ngdvendigvis far gje pa (Davidsen 2011: 33). Ved at
forsta fortaellingen i denne metaforiske ramme bliver indholdet ikke blot mere tilgeengeligt, det bliver
sammenlignet med velkendte erfaringer, og ggr det muligt at tale om sa abstrakte begreber som liv og
menneske. Her Aksel og hans liv.

13




3.4 Delkonklusion - tekstens litteraturdidaktiske muligheder:

| det fglgende vil jeg kort sammenfatte de litteraturdidaktiske muligheder, som jeg ud fra de tre kognitive
greb: topologi, metonymi og metaforer, har afdakket i det foregdende. Fgrste del af min
problemformulering lgd pa at afdeekke tekstens litteraturdidaktiske muligheder. Dette afsnit vil derfor
fungere som en delkonklusion pa denne fgrste del af problemformuleringen.

Den topologiske genlaesning leegger op til, at elevernes arbejde med tekstens tid, rum og stemning kunne
tage udgangspunkt i en visualisering af byens op/ned skema, Hennings trinvise nedtur, evt. kombineret
med en kurve over Aksels vaegtstigning og eksempler pa hans trgstespiseri — og dermed trivsel. En tredje
mere positiv linje, der kan traekkes, er udviklingen i Gregers og Aksels venskab.

Figur/baggrund skemaet brugt pa humor og ironi/alvor kan pa mange mader visualiseres, og kan ligeledes
abne for forskellige former for kreativ variation, der kan ggre alle opmarksomme p3, og sikre at alle fanger,
bade ironien og den bagvedliggende alvor.

Den metonymiske genlaesning laegger op til, at eleverne arbejder szerligt med de scenarier, scripts og
stereotyper der er styret af de specifikke begrebsskemaer, som eleverne traekker pa i deres arbejde med
teksten. Det kan give god mening at aktivere deres forforstaelse og supplere med filmklip og billeder af ting
der kan virke fremmede pa eleverne f.x. marmorstatuer, Venus, Marklintog og modeltogbaner, vagabonder
m.v.

| analysen viste jeg, hvordan scriptet for hvordan et barn som vidne til en foralders nedtur har det, var en
del af fortaellingens kerne. Samtidig viste jeg, hvordan fremstillingsformen og maden at bruge
figur/baggrund skemaet pa kunne vanskeligggre denne del for laeseren. Det stiller store krav til den
infererende laeser og dennes empatiske kompetencer. Derfor er det relevant, at eleverne szetter ord pa
hvordan det mon ma vaere at opleve det som Aksel ggr — skilsmisse, faderens nedtur, ny papfar, udsigten til
en operation der &ndrer ens udseende etc.

| forbindelse med persongalleriet er det oplagt at arbejde med forventningerne til de stereotyper der
fremstilles, og ikke mindst i forhold til den prototypiske forestilling man kan have til disse personers roller i
Aksels liv. | arbejdet med det metonymiske niveau kan man pakke tekstens stramme og gkonomiske
fremstilling lidt ud, og tematisere og debattere vores prototypiske forestillinger i og med en refleksion over,
hvad der styrer dannelsen af inferenser.

Den metaforiske genlaesning leegger op til, at eleverne arbejder med savel begrebsmetaforen GODT ER OP
og DARLIGT ER NED som LIVET ER EN REJSE, som begge er med til at strukturere fremstillingen af tid og rum
i forteellingen og giver en metaforisk ramme, der kan ggre indholdet mere tilgeengeligt. Samtidig ggr det det
muligt at tale om sa abstrakte begreber som liv og menneske, og forholde det til tekstens udsagn om Aksel
og hans liv.

Samtidig er det relevant, at eleverne arbejder med de fremhzevede aspekter ved det begreb der
mataforiseres, som eksemplet med Skippers sammenligning af livet som et billede viste, og som flere af
kapiteloverskrifterne ogsa indbyder til.

Ved at arbejde med den metaforiske overfgrsel og dannelse af betydninger i teksten, i forbindelse med
metaforer, er det muligt direkte at arbejde med littereere fordoblinger i undervisningen.
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| analysen, med brug af de kognitive greb, har jeg nu undersggt, hvordan topologi, metonymi og metaforer
har direkte betydning for forstaelsen af teksten og dens indhold, og dermed hvilke litteraturdidaktiske
muligheder disse tre greb viste i forhold til en tekst som Rgv og gulvsand. Analysen, sammenfatningen og
delkonklusionen danner udgangspunkt for det litteraturdidaktiske design, og er dermed med til at sikre, at
de aktiviteter der iveerksaettes i den efterfglgende undervisning, omkring laesning med indlevelse og indsigt,

peger ind i og bearbejder den litteraere tekst.

15




4. Det litteraturdidaktiske Hvordan:

Problemformuleringens anden del omhandler det fagdidaktiske Hvordan. Dette Hvordan er selvfglgelig
styret af det fagdidaktiske Hvorfor og Hvad, som jeg har redegjort for i det foregaende. | dette afsnit vil jeg
reflektere over, hvordan jeg skal angribe og tilrettelaegge undervisningen i en tekst med de fremstillede
litteraturdidaktiske muligheder (og udfordringer), med det formal at skabe mulighed for indlevelse og
indblik.

4.1. En litteraturdidaktik der kan bringe romanen i spil:

Jeg viste i analysen af romanen, hvordan den kognitive litteraturtilgang bygger pa, og giver et
begrebsapparat til at indfange de kropslige forankrede sansninger, fornemmelser og erfaringslag, som
romanen udnytter. Jeg viste hvordan, der i denne tilgang i tekstleesningen indgas forbindelse mellem de
kognitive skemaer og modeller som forfatteren brugte, da hun skrev teksten, og de skemaer og modeller
som laseren stiller med. Begge er krops- og erfaringsbaseret. Der inddrages dermed bade tekstiagttagelser
og laesererfaringer, og bygges saledes bro imellem en fokusering alene pa tekstens betydningsstrukturer
eller en fokusering alene pa laeserens reception og konstruktion af betydning i leeseprocessen. Disse forhold
er det centralt for mig at seette i spil i litteraturdidaktikken og heri ligger den helt afggrende gevinst ved at
lade sig inspirere af kognitive teorier til at forny litteraturdidaktikken. Det litteraturdidaktiske
udgangspunkt, som kan bidrage til malopfyldelsen, er dermed, som allerede antydet i min
problemformulering, den kognitive litteraturdidaktik.

At bringe Rgv og gulvsand i spil i en litteraturundervisning der giver eleverne mulighed for at leve sig ind i
tekstens univers og gennem faglige greb opna stgrre indsigt i teksten og sig selv som menneske, fordrer en
litteraturdidaktik, der tager elevernes mulighed for indlevelse alvorligt, veksler mellem at szette henholdsvis
tekst og laeser i forgrunden, for at skabe grobund for ny indsigt og ny erkendelse.

Mit litteraturdidaktiske design vil bygges op over lllum Hansens faanomenologisk inspirerede faseopdelte
model for litteraturarbejdet, idet det stilladserer elevernes proces og g@r den synlig ved at inddele den i
faser. | denne model gives der i gennemlaesningsfasen plads til elevfokuseret, erfaringsbaseret og
oplevelsespraeget leesning, der stimulerer en konkretiserende leeseproces. | genlasning og fokuslaesning
anvendes de kognitive begreber, som kan stimulere eleverne til at ga ned i spraekkerne imellem deres
skematiserede vaneforestillinger og tekstens udfordringer af dem, og arbejdet i disse faser skal stimulere til
en abstraherende fortolkningsproces, som vist i figuren:

Uden for vaerket:

I Fusksaiing 3. Fogtolianiny

Figur 1: Den kognitive analysemodel
Al s (Hlum Hansen 2011:106).

2. Gennemlzesning 4. Fokusl®sning

De litteraturdidaktiske muligheder, som
p— afdekkedes i analysen, er med til at sikre, at de
aktiviteter der ivaerksaettes i forlgbet, peger ind i og
bearbejder den littereere tekst i arbejdet med at

lzese romanen med indlevelse og indsigt.
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4.2. At arbejde ekspressivt og multimodalt med Rgv og gulvsand:

| anden del af problemformuleringen ligger implicit, at de ekspressive og multimodale muligheder som
iPads giver, kan vaere med til at understgtte og kvalificere det litteraturdidaktiske arbejde. Underforstaet er
disse muligheder underordnet og styret af det fagdidaktiske Hvorfor og Hvad.

| arbejdet med mit didaktiske design er det et omdrejningspunkt, at de semiotiske ressourcer iPads giver
adgang til, abner nye muligheder for at udtrykke betydning, og at dette kan udnyttes til at eleverne kan
udtrykke deres sansninger, reaktioner og forstaelser i mgdet med romanen ekspressivt og multimodalt.
Dette haenger godt i trad med den kognitive litteraturtilgang, som laegger seerlig vaegt pa at fremhaeve det
sanselige og forestillingsmaessige ved sproget og litteraturen.

Ifglge en kognitiv og faenomenologisk teori har den litteraere leesning form som en samsansning, fordi de
forskellige sanser spiller sammen og far laeseren til at konkretisere litteraturens forestillingsbilleder pa en
kropslig og sanselig made. Det betyder, at den litteraere lasning generelt er kendetegnet ved en
sammenhang mellem en sproglig, en billedlig og en kropslig repraesentation (lllum Hansen 2012: 5). Nar
litteraturarbejdet anskues ud fra dette perspektiv, betyder det, at elevernes kropslige og sanselige
erfaringer af verden spiller en afggrende rolle for deres oplevelse og forstaelse af teksten.

Tager man afseet i denne kognitive og feenomenologiske teori om, at den litteraere leesning generelt er
kendetegnet ved en sammenhang mellem en kropslig, en billedlig og en sproglig repraesentation, kan
tredelingen fgres tilbage til en af semiotikkens grundlaeggere C.S Pierces skel mellem ikoniske, indeksikalske
og symbolske tegn. Pierces tegnbegreb bygger pa den antagelse, at alle menneskets tankeprocesser har
karakter af dannelsen af en kaede tegn. Tegnet er ifglge Pierce forbindelsesmidlet i taenkningen og den
viden vi tilegner os. Tegnet er det, der formidler alle vores sansninger og g@r det muligt for os at omforme
dem til viden. Hver eneste kommunikation og kognition er en fortolkning af tegn, som ma tilfgje noget nyt
til det tegn, det fortolker.

llum Hansen har med link til denne tradition udarbejdet en skematisk oversigt, der kan skabe en
systematik, der inddeler multimodalitet i litteraturundervisningen i seks forskellige repraesentationsformer
ud fra deres funktion:

Indeksikalsk tegnfunktion Ikonisk tegnfunktion symbolsk tegnfunktion

Reprasentationsform Genstandsmaessig

Anskuelsesmaessig/

Billedlig
Visuel/auditiv,

Diagrammatisk
Statisk/dynamisk,

Gestik/mimik/kinaestese Fag- og sagsspedifikke

en kropslig oplevelse og
fornemmelse

ioplevelse af og
interaktion med
genstande

og konkret billedlig-
hed ved at kombine-
re flere lighedstraek
og repraesentere
sansekvaliteter

abstrakt lighed ved
atisolere enkelte
lighedstraek og re-
praesentere struktur
og relationer

(kropslig fornemmelse eksperimentel statisk/dynamisk, animeret/ikke- notationssystemer
for egen tilstand og be- animeret/ikke- animeret,
vagelse) animeret 2.dimensional/
3.dimensional

Eksempler Laseteater, statuesam- | Kirke, prastegard, Foto, film, maleri, Aktantmodel, Prosatekst, digt, Talnotation (fx deci-
ling, fornemmelse af et proprietargard, tegnefilm, ikoner, forlgbsmodel, opgavetekst, billed- malsystemet), koordi-
bogstavs artikulations- parkanlag, historiske | skulptur, lydbillede... | modelskitse... tekst, faktaboks, bio- | natsystemet, tonale
sted... byrum, vinduer, dore, grafi, klassesamtale, | notationssystemer i

hjul... syntetisk tale... musik...
Funktion Forankrer forstaelsen i Forankrer forstaelsen | Skaber identifikation | Skaber praecision og | Pakker informationer | Pakker informationer

og danner grundlag
for sammenhaengen-
de forstaelse. Basis
er det naturlige hver-
dagssprog

og danner grundlag
for repraesentation af
generelle lovmaessig-
heder. Basis er et
kunstigt symbolsprog

Gradvis abstraktion

Figur 2: Fra Hansen 2011, s. 6

>
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Man kan i forhold til lllum Hansens skematiske oversigt ovenfor sige, at litteraturundervisningen altid har
veaeret multimodal i den forstand, at billeder, diagrammer, symboler, oplasning og dramatisering er blevet
anvendt til at repraesentere og perspektivere litteraturens indhold. Det er min tanke, at mgdet mellem det
nye og det etablerede kan udfordre til at blive endnu mere bevidste om, hvordan der arbejdes med tekster
i klasserummet, og abne for en udvidelse af denne kompetence til de nye mulige udtryksformer.

| forhold til lllum Hansens systematik vil det at bringe iPads ind i undervisningen hovedsageligt give stgrre
mulighed for at recipere og producere billedligt, diagrammatisk og sprogligt, og ikke mindst i en
kombination af disse repraesentationsformer — altsd multimodalt. Det virker oplagt, at disse tilgeengelige
ressourcer far indflydelse pa de aktiviteter, der kan foregar i litteraturundervisningen.

4.3. At udtrykke sig ekspressivt og multimodalt er at skabe

repraesentationer:

| arbejdet med mit litteraturdidaktiske design hentes inspiration fra Kress og Selanders laeringsteori. | Kress
og Selanders teori om multimodalitet viderefgres Pierces semiotiske tradition. Men fremfor at fokusere pa
tegnet som sadan, fokuserer de snarere pa tegnbrugen eller tegnskabelsen. Ifglge Selander og Kress kan
leering forstas som en designet, multimodal aktivitet (Selander og Kress: 48). Hermed ses laering som en
multimodal, kommunikativ og tegnskabende aktivitet i en stadig igangvaerende proces i en mangde af
mikrosituationer.

| det litteraturdidaktiske design vil jeg saledes laegge op til, at eleverne i alle litteraturarbejdets faser far
mulighed for at designe og re-designe teksten, dele af teksten og informationer fra teksten i selvstaendige
meningsskabende processer. Eleverne far dermed mulighed for at arbejde aktivt med at skabe multimodale
repraesentationer. Eleverne arbejder med sdvel transformation som transduktion®. Nar eleverne i
meningsskabende processer omformer, genskaber og re-designer information og nar de selv skaber
repraesentationer, sa viser de, ifglge Kress og Selander, hvordan de opfatter “verden”, og elevernes tegn og
repraesentationer bliver dermed tegn pa deres lzering.

Jeg vil tage udgangspunkt i og inspireres af Kress og Selanders model for et design af en formel
leeringssekvens i mit litteraturdidaktiske design.

® Transformation er, nar eleverne re-designer information inden for samme repraesentationsformer. Transduktion sker
derimod fra et szet af repraesentationsformer til et andet. (Kress og Selander 2012).
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DESIGN AF EN FORMEL LARINGSSEKVENS
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Figur 3: Fra Kress og Selander 2012, s. 99

Ifglge dette er:

Didaktisk Design 1 (D.D 1) forstaet som en kontekstuel indramning som forudsaetning for aktiviteterne og
isceneszettelsen af en aktivitet. Det drejer sig om de malseetninger, hensigter og forventninger, der
opseettes for laeringssekvensen. De potentielle ressourcer betegner de semiotiske ressourcer, som er
tilgaengelige i form at tegnsystemer, medier, materialer og veerktgj, som selvfglgelig har betydning for,
hvordan man kan arbejde, hvilken slags information man skal arbejde med, og hvilke slags
repraesentationer der kan skabes for at vise forstaelse. Isceneszettelse handler om, hvordan
undervisningsaktiviteten, ud fra mal og ressourcer, konkret gennemfgres (Selander og Kress: s. 59 — 61).
Saledes inspireret vil hver fase af litteraturarbejdet i det litteraturdidaktiske design malsaettes for at saette
rammerne for transformeringen og tranduktionen, og for at disse mal kan blive udgangspunktet for
metarefleksion, diskussion og evaluering i “anden transformationscyklus”.

Didaktisk Design 2 (D.D2) forstaet som den fgrste transformationscyklus, hvor eleverne ved hjalp af
forskellige ressourcer arbejder med information og gestalter deres forstaelse. Det drejer sig om den
leerendes tegnskabende aktivitet, hvor transformering og gestaltning kan ses som en
transformationscyklus, hvor der udveelges, bearbejdes og pa ny made kombineres information i
udformningen af en repraesentation.

| det litteraturdidaktiske design vil eleverne i alle litteraturarbejdets faser fa mulighed for i en
meningsskabende proces at udtrykke deres opfattelse af "verden” ved at kombinere, bearbejde og
omforme ”“information” i udformningen af en repraesentation - ved hjelp af de semiotiske ressourcer de
tilbydes i denne fase. En repraesentation kan i denne forbindelse vaere en animation, en tegneseriesekvens,
en praesentation i Key-note eller Explain me everything etc. Der arbejdes saledes i alle faser med
transformation og transduktion og skabelse af repraesentationer. Repraesentation betegner en mere
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faerdigbearbejdet fiksering af elevens forstaelse af et faanomen i denne fase af litteraturarbejdet, end de
mere skitseagtige gestaltninger, som bearbejdes hen ad vejen. Repraesentationen udggr ogsa overgangen
til anden transformationscyklus.

Didaktisk Design 3 (D.D 3) forstaet som den anden transformationscyklus hvor der reflekteres, diskuteres
og evalueres over reprasentationen og laereprocessen.

| det litteraturdidaktiske design vil dette indteenkes ved, at eleverne praesenterer deres repraesentationer i
fortolkningsfaellesskabet, som kan vaere teams eller hele klassen.

En repraesentation i form af et multimodalt produkt vil naturligvis ikke forholde sig 1:1 til teksten. En
tranformation eller tranduktion vil reekke ud over teksten, og vise hvordan eleven har sanset tekstens
"verden”, der vil vaere truffet nogle valg og fravalg, ogsa i forbindelse med valg af teknologi og hvordan de
forskellige repraesentationsformer anvendes og spiller sammen. Dette sammen med malet for den
litteraturdidaktiske fase, vil veere udgangspunktet for metarefleksionen og diskussionen.

| denne fase vil de kognitive greb ogsa tages i brug, denne gang i forhold til elevernes praesentationer. Den
kognitive bearbejdning manifesterer sig i tekster af alle slags. | en visualisering vil man f.x. se, at nogle
elementer bliver fremtraadende, mens andre traeder i baggrunden (figur/baggrundskemaet), nogle aspekter
er centrale mens andre er mere perifere (center/periferskemaet), nogle aspekter tages for givne og andre
forklares eller beskrives mere indgaende (det metonymiske niveau) osv. Fortolkeren er dermed ogsa
kognitivt begraenset, og det kan abne for nye fortolkninger, samtidig med at de tre metaforiske greb kan
bibeholde fokus pa forholdet mellem teksten og leeserens kognitive skemaer.

| mit litteraturdidaktiske design taenker jeg, at anden tranformationscirkel, med metarefleksionen og
diskussionerne omkring fremlaeggelserne af repraesentationen, vil danne udgangspunkt for eksistentielle
spgrgsmal.
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4.4. En sammenfattende model for det litteraturdidaktiske design:

Pa baggrund ovenstaende fremstillede teori, refleksion og undersggelser har jeg udarbejdet en
oversigtsmodel for mit didaktiske design, som visualiserer og illustrerer, hvordan de enkelte dele indtankes
i forlgbet. Modellen tager sig saledes ud, og i nedenstaende konklussion vil den uddybes naermere.

Rammefaktorer og begrundelsesfaktorer -> Mal for forlgbet

Malet er at sikre sig, at eleverne har den

Udenfor vaerket

Malet er at give eleverne en erfaring med
forngdne baggrundsviden, forberede

eleverne pa den begrebs- og

litteraturens og de kognitive

tekstkompetencers almene relevans

forestillingsverden, de mpder | teksten Indenfor vaerket
og give dem mulighed for at eksplicitere
deres viden om, eller forventninger til

teksten T

-

Malet vil vaere, at eleverne fir en forstaelse af tekstens form
og indhold, forholder sig til deres lase- og fortolkningsproces
og udvikler deres kognitive tekstkompetencer.

5. Konklusion:

Jeg har pa baggrund af opgavens fremstillede teori, refleksion og undersggelser udarbejdet et
litteraturdidaktisk design til litteraturundervisningen i 7. klasse omkring Rgv og gulvsand, hvor jeg vil
havde, at de ekspressive og multimodale muligheder som iPads giver, er med til at understgtte og
kvalificere det litteraturdidaktiske arbejde med at laese romanen med indlevelse og indsigt (Bilag 1). Det
didaktiske design er bygget op over den model, som jeg praesenterede i det forrige. | denne konklusion vil
jeg preecisere delene i modellen, og afslutte med at satte teorien ind i min konkrete praksis.

Det litteraturdidaktiske udgangspunkt i designet, som skal bidrage til malopfyldelsen, er den kognitive

litteraturdidaktik. Denne tilgang bygger pa, og giver et begrebsapparat til at indfange de kropslige
forankrede sansninger, fornemmelser og erfaringslag, som romanen udnytter.
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leg viste, hvordan der i en tekstleesning indgas forbindelse mellem de kognitive skemaer og modeller som
forfatteren brugte da hun skrev teksten, og de skemaer og modeller som laeseren stiller med. |
undervisningen inddrages der dermed bade tekstiagttagelser og eleverfaringer, og bygges saledes bro
imellem en fokusering alene pa tekstens betydningsstrukturer eller en fokusering alene pa laserens
reception og konstruktion af betydning i laeseprocessen.

Det litteraturdidaktiske design er bygget op over Illlum Hansens feenomenologisk inspirerede faseopdelte
model for litteraturarbejdet, som stilladserer elevernes proces og gor den synlig ved at inddele den i faser. |
denne model gives der i gennemlaesningsfasen plads til elevfokuseret, erfaringsbaseret og
oplevelsespraeget leesning, der stimulerer en konkretiserende lseseproces. | genlasning og fokuslaesning
anvendes de kognitive begreber, som kan stimulere eleverne til at g& ned i sprakkerne imellem deres
skematiserede vaneforestillinger og tekstens udfordringer af dem, og arbejdet i disse faser skal stimulere til
en abstraherende fortolkningsproces.

Ifglge en kognitiv og feenomenologisk teori har den litteraere laesning form som en samsansning, fordi de
forskellige sanser spiller sammen og far laeseren til at konkretisere litteraturens forestillingsbilleder pa en
konkret og sanselig made. Det er et omdrejningspunkt i designet, at de semiotiske ressourcer iPads giver
adgang til og som abner nye muligheder for at udtrykke betydning, kan udnyttes til at eleverne kan
udtrykke deres sansninger, reaktioner og forstaelser i mgdet med romanen ekspressivt og multimodalt, og
at dette, i arbejdet med de kognitive greb, kan understgtte arbejdet med romanens konkrete og
sproggkonomiske fremstillingsform, de mange tomme pladser, usagtheden og den sanseforankrede
betydningsdannelse.

Med inspiration fra Kress og Selanders lzeringsteori, hvor leering forstas som en multimodal, kommunikativ
og tegnskabende aktivitet, vil eleverne i forlgbet - i alle litteraturarbejdets faser - fa mulighed for at designe
og re-designe teksten, dele af teksten og informationer fra teksten i selvstaendige, meningsskabende
processer. Eleverne far mulighed for at arbejde aktivt med at skabe multimodale repraesentationer.
Eleverne arbejder med savel transformation og transduktion. Forlgbet er ligeledes inspireret af Kress og
Selanders model for design af formel leeringssekvens, hvor hovedelementerne indtaenkes i alle
litteraturarbejdets faser.

Saledes vil hver fase af litteraturarbejdet malsaettes for at saette rammerne for transformeringen og
tranduktionen, og for at disse mal kan blive udgangspunktet for metarefleksion, diskussion og evaluering i
"anden transformationscyklus”.

| alle litteraturarbejdets faser far eleverne mulighed for, i en meningsskabende proces, at udtrykke deres
opfattelse af "verden” ved at kombinere, bearbejde og omforme “information” i udformningen af en
repraesentation, ved hjzelp af de semiotiske ressourcer som de tilbydes i denne fase. Der arbejdes saledes i
alle faser med transformation og transduktion og skabelse af repraesentationer.

Elevernes repraesentationer vil derefter danne udgangspunkt for den “anden transformationscyklus”, som
omfatter metarefleksion, diskussion og evaluering. | forlgbet foregar dette ved, at eleverne praesenterer
deres repraesentationer i fortolkningsfaellesskabet, som kan vaere teams eller hele klassen.

Hvordan de enkelte faser mere konkret teenkes udmegntet i undervisningen kan ses af det udarbejdede
litteraturdidaktiske design (bilag 1)
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Inden det sidste punktum saettes for denne konklusion, vil jeg forsgge at ga endnu taettere pa, om jeg er pa
vej til at lykkedes med en forbindelse imellem de litteraturdidaktiske niveauer Hvorfor, Hvad og Hvordan,
som er fremstillet igennem opgaven som et svar pa problemformuleringen. Med et lille situationsklip fra
makkerparret - og - leeringssekvens i genlaesningsfasen (bilag 2), vil jeg zoome ind p3,
konkretisere og eksemplificere om de litteraturdidaktiske muligheder, som jeg viste romanen indeholder,
ogsa i praksis udnyttes i min konkrete litteraturundervisning, og hvorvidt de ekspressive og multimodale
muligheder som iPads giver, er med til at understgtte og kvalificere arbejdet med at laese romanen med
indlevelse og indsigt — ogsa i et blik i praksis.

Det lille situationsklip viser, at drengene i deres arbejde med repraesentationen, i form af et interaktivt

humgrbarometer, arbejder intenst i meningsskabende processer med en transduktion af informationer fra

teksten til repraesentationsformer som diagram, billeder og tekst. Med det kognitive greb topologi i

centrum forsgger drengene at skitsere et billede, der skaber og udvikler et centralt rum i teksten, og

konkretiserer saledes litteraturens forestillingsbilleder. Drengene lever sig tydeligt ind i tekstens univers, og

gennem det faglige greb opnar de en stgrre indsigt i teksten. | spraekken imellem deres begrebsskemaer,

som de drgfter med hinanden, og tekstens udnyttelse af begrebsskemaer kan der ogsa skabes grobund for

en ny indsigt og ny erkendelse.

Mit litteraturdidaktiske design pa baggrund af opgavens fremstillede teori, refleksion og undersggelser,

hvor:

e de litteraturdidaktiske muligheder jeg fandt i analysen af teksten tages alvorligt

e de ekspressive og multimodale muligheder som iPads giver, er med til at understgtte og kvalificere
arbejdet med at laese romanen med indlevelse og indsigt,

viste sig at fungere i det lille praksiseksempel for de to konkrete elever, i denne lille konkrete situation.

Mere kan jeg vist ikke vaere bekendt at konkludere ud fra dette lille eksempel. Eksemplet viser dog, at der

er perspektiver i at lade de ekspressive og multimodale muligheder som iPads giver, vaere medvirkende til

at understgtte og kvalificere det litteraere arbejde med at laese litteratur med indlevelse og indsigt.

6. Perspektivering:

Arbejdet med denne opgave er mundet ud i et litteraturdidaktisk design.

Mit begrebsskema for design indebaerer kreative og innovative processer, og i tanken om iPads i
undervisnings- og leeringssammenhange forbindes ogsa forestillingen om, at teknologien vil tvinge os til at
forny praksis.

| den proces som arbejdet med denne opgave har vaeret, har jeg flere gange reflekteret over og vaeret i tvivl
om, om der egentligt var noget nyt pa bedding her, om det her fremstillede i virkeligheden bare handler om
at seette strgm til alt det vi “plejer” at ggre i litteraturundervisningen.

Det er dog blevet mere klart for mig, at teknologien jo ingenting er i sig selv, men selvfglgelig ma forankres i
den kontekst hvori den indgar. For min made at arbejde med Rgv og gulvsand i litteraturundervisningen
betyder det, at det “nye” selvfglgelig forankres og star pa skuldrene af det eksisterende. Vigtigheden af
dialog, klassesamtale og fortolkningsfaellesskab forsvinder ikke, og ikke alle teknologier behgver at veaere
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digitale. Litteraturundervisning kan og skal ikke reduceres til en 1:1 app. Det handler snarere om at
medtaenke fokus pa de nye muligheder teknologien byder pd som producent, og udnytte denne nye
mulighed for at lade eleverne veere aktive skabere af deres egen forstaelse, tolkninger og udtryk og
indtaenke dette i hele den didaktiske tilretteleeggelsesproces. Det giver til gengeeld god mening — ogsa i
litteraturdidaktikken.

Modellen for mit didaktiske design er litteraturdidaktisk og i forhold til en specifik roman i en specifik
klasse, men for mig er den mere end det. Den vil kunne overfgres til andre litteraturdidaktiske forlgb og
dermed fa betydning for mit litteraturdidaktiske arbejde fremover. Modellen vil ogsa kunne danne
udgangspunkt for en undervisning, som integrerer danskfagets litteratur og mediedimension, hvor eleverne
udvikler deres multimodale tekstkompetence’, uden at miste litteraturen af syne.

Men fgrst og fremmest er den et billede pa en refleksion over fagdidaktiske spgrgsmal i forhold til en del af
mit fag, hvor iPads kun er en del af svaret pa det fagdidaktiske Hvordan, og er helt underordnet Hvorfor og
Hvad.

7 Jf. Anna Lgvland — i Gissel 2011, kap 2.
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Bilag 1: Anita Krumbachs: Rgv og gulvsand - i 7. Klasses

litteraturundervisning
Et litteraturdidaktisk forlgb med iPads.

Status
Hvor star vi? b
Hvad har vi gjort hidtil?

Kvalitets kriterier
Det er vellykket nar...
v

-
Evalueringsplan
Hvordan skal vi evaluere?

Evaluering

Mal
4 Hvad vil vi gerne opna?

| 4
Handlingsplan
Hvad skal bidrage til malets opfyldelse?

(http://pub.uvm.dk/2006/naturfag/start_udviklingsarb.html)

Fotlebet er planlagt over kvalitetsstjernen. Kvalitetsstjernen er en planlegningsmodel, som bade giver overblik
og fleksibilitet, sa forlobet kan justeres undervejs i forbindelse med lobende evaluering.

1: Status:

Romanen Rov og gulvsand er valgt ud fra en betragtning om, at der med dens konkrete og sprogekonomiske
fremstillingsform, som gor den rig pa tomme pladser, usagthed og sanseforankret betydningsdannelse, dbnes for
litteraturdidaktiske muligheder, som kan understottes af en litteraturundervisning, hvor de ekspressive og
multimodale muligheder, som iPads giver, kan vere med til at understotte og kvalificere dette.

At inddrage denne roman i undervisningen krever refleksion over flere forhold, som mi indtenkes i det
litteraturdidaktiske arbejde

Stine Rienholdt Hansens lesevaneundersogelse, foretaget 1 februar 2010 (Klarskov, Anna Skyggebjerg m.fl.: 5.7),
har blandt andet indkredset hvilke genrer bornene foretrackker at lese, hvis de selv skal valge. Realistiske beger
om boern og unges problemer ligger meget lavt hos bade piger og drenge. Sa 1 denne omgang valges teksten ikke
umiddelbart som en motivationsfaktor — men maske snarere som et onske om at udfordre eleverne med “den
gode anderledeshed”.

Ydermere gor det at romanen er nutidig og tet pa elevernes genkendelige hverdagsmiljo - og dermed har en
kortere afstand mellem det fortalte og elevernes egen erfaringsverden - at jeg som lerer skal vaere opmarksom pé
vanskelighederne ved at etablere den fordoblende litterre laesning®. Der skal litteraturdidaktisk arbejdes bevidst
med, at eleverne ikke alene betjener sig af den mindste afvigelses princip (Hansen 2011: 95).

Romanen er ikke bate realistisk, den er (i lighed med meget andet bornelitteratur i tiden) ogsd barsk! Den er et
udsagn om, at den verden, barnet vokser op i, kan vare smertefuld, grusom og til tider forekomme helt
meningslos (Blok Johansen 2012.: 167). Ved at drage denne roman ind i undervisningen tager jeg siledes ogsi

® Mgller, Hans Henrik m.fl.: Kapitel 5, hvor en case med novellen Globryllup af Helle Helle i en 8. klasse demonstrerer
dette forhold.
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stilling 1 sagen om, hvorvidt jeg teenker, at denne litteratur tager livsmodet fra born® - eller om jeg oplever barnet
som robust, siledes at dette barske indblik i en anden verden og indblikket i hvad barndommen ogsa kan
indeholde, kan bidrage til, at eleven udvikler en mere nuanceret forstielse af bade sig selv og sin omverden. Her
melder jeg mig enig med dette citat af Martin Blok Johansen: "Gennem det gennemforte trostelose og fortviviende bliver
barnet prasenteret for en mulig verden, en smertefuld og grusom verden, og derigennem fkan barnet fa indblik i en radikalt anderledes
tilvarelse og saledes blive tilbudt en mere nuanceret forstielse af bade sig sely og omverdenen.” (Blok Johansen 2012:197). Det er
netop en af litteraturens styrker, at den kan tage leseren med til steder, dilemmaer og handlinger, som de ikke
havde forestillet sig at overvare/deltage i. Det smertefulde og grusomme eksisterer jo i forvejen. Fortellingen
trckker det bare frem i lyset.

Et andet sporgsmal der rejser sig er, hvad bernene sd siger til den litteratur i undervisningen, der ojensynligt af
astetiske drsager har stor appel til de voksne formidlere, og hvordan dette kan imedegas litteraturdidaktisk.
Debatten om hvorvidt denne litteratur er for bern, har til tider raset, og skitseret et sammenstod mellem pa den
ene side en pzdagogisk opfattelse af bornelitteratur, og pa den anden side en @stetisk opfattelse af bornelitteratur
(Thomsen2002:41).

Ved at veelge Rov og gulvsand som indholdselement i litteraturundervisningen opfatter jeg eleven som et aktivt og
littersert myndigt veaesen, der i forhold til litteraturen skal udfordres — og med denne tekst bliver udfordret. Det
kraever sin leser at udnytte det potentiale der er til stede i den. Sammen med andet nyere bornelitteratur er
denne kortroman rig pa tomme pladser. Rov og gulvsand er skrevet i et meget konkret og sprogekonomisk sprog,
hvor leseren formidles indblik 1 Aksels liv overvejende igennem registreringer af personernes handlinger og
dialoger. Eksempelvis ekspliciteres Aksels trivsel, 1 hans families totale oplesning, ikke. I stedet trader konkrete
situationsklip, og gennem meget usagthed og sanseforankret betydningsdannelse dannes under overfladen
billeder af emotionelle tilstande hos Aksel. Dette forhold stiller meget store krav til den infererende laser og

dennes empatiske kompetence, og der ma arbejdes bevidst med at synliggore disse forhold.

Pa samme made indeholder romanen ikke en forlesning, konkluderende afslutning og en opbyggelig morale, men
indeholder derimod en flertydig udgang — og ikke en slutning. Det bliver dermed en litteraturdidaktisk
udfordring at dbne bogen og laese den undersogende i forhold til de mange tematikker den kan anspore til og
ikke tilstreebe en entydighed i fortolkningen. Samtidig kraever litteraturarbejdet med Rov og gulvsand blik for de
stilistiske virkemidler og et begrebsapparat til at indfange og fastholde de sammensatte strukturer, som romanen

er preget af.

2: Kvalitetskriterier — det er vellykket nar

Forlobet er vellykket, nir eleverne far lest Rov og gulvsand med bade indlevelse og indsigt. Det vil sige, at
litteraturundervisningen md give eleverne mulighed for at leve sig ind i tekstens univers og gennem faglige greb
opni sterre indsigt 1 teksten og sig selv som menneske. Det ma fordre en litteraturdidaktik, der tager elevernes
mulighed for indlevelse alvorligt, veksler mellem at sztte henholdsvis tekst og leser 1 forgrunden og dermed
skaber grobund for ny indsigt og ny erkendelse, hvor tekstens verden, som en verden for sig, forbindes med den

tysiske og elevernes verden.

% Juf. K.E Lagstrups kritik af Bent Hallers Katamaranen (i Bgrnesoldater i klassekampen. | Politikken, 9.11.1977, 2. sek.,
s. 5-6)
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3: Mal — Hvad vil vi opna

Milet med forlobet er:

- At elevernes kropslige og sanselige erfaringer bliver sat i spil i forhold til deres oplevelse og forstaelse af
teksten.

- At 4bne mod elevernes forstaelse af teksten, forstdelse af omverdenen og deraf refleksion over almene

eksistentielle sporgsmal.

- At reflektere fzlles og individuelt over den almenmenneskelige viden, begreber og de menneskelige
forestillinger, der er tekstens kerne.

- Ateleverne forholder sig dbent og dialogisk til teksten og diskuterer den i et fortolkningstallesskab

- At eleverne i arbejdet med de kognitive greb fir et begrebsapparat til at indfange og fastholde de
sammensatte strukturer, som romanen er preget af.

- At eleverne igennem tegnskabende aktiviteter, med en vifte af semiotiske ressourcer, far mulighed for at
transformere og gestalte deres forstaelse af ”verden” i forhold til det sanselige og forestillingsmaessige

ved verket.

- At elevernes ekspressive og multimodale representationer, i1 metarefleksion og diskussion, er
medvirkende til at stte fokus pa forholdet mellem teksten og leseren.

I forhold til Feelles mal arbejdes med
Trinmal - 9. klasse

Det talte sprog:

Undervisningen i forlobet skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og ferdigheder, der

saetter dem i stand til at

o fremlegge og formidle stof med indsigt i, hvilken form der passer til situationen, og hvilke hjelpemidler
der bedst stotter hensigten.

e lytte aktivt og forholde sig abent, analytisk og vurderende til andres mundtlige fremstilling.

Det skrevne sprog — laese:

Undervisningen i forlobet skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og faerdigheder, der

seetter dem 1 stand til at

e lxse sprogligt udviklende tekster

e bruge ordforklaring, opslagsvarker, ordboger og segning pi internet som et naturligt redskab til
forstaelse af ord og fagudtryk

Det skrevne sprog — skrive

Undervisningen i forlebet skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og fardigheder, der
saetter dem 1 stand til at:

e Layoute tekster, si det fremmer kommunikation og vidner om xstetisk bevidsthed.
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Sprog, litteratur og kommunikation:

Undervisningen i forlebet skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og fardigheder, der

setter dem i stand til at

o gore rede for samspillet mellem tekst, genre, sprog, indhold og situation

o fortolke, vurdere og perspektivere tekster og andre udtryksformer ud fra savel umiddelbar oplevelse som
analytisk forstielse

e gore rede for og beherske betydningen af sproglige og stilistiske virkemidler

e vurdere og perspektivere vardier og vardiforestillinger i andres udsagn samt i tekster og andre
udtryksformer

o udtrykke sig i billeder, lyd og tekst i komplekse produktioner samt i dramatisk form

4: Handlingsplanen — Hvad skal bidrage til malopfyldelsen:

Det litteraturdidaktiske udgangspunkt i forlobet, som skal bidrage til mélopfyldelsen, er den kognitive
litteraturdidaktik, da denne tilgang bygger pd, og giver et begrebsapparat til at indfange de kropslige forankrede
sansninger, fornemmelser og erfaringslag, som romanen udnytter. I denne tilgang vil der i en tekstlaesning indgds
forbindelse mellem de kognitive skemaer og modeller som forfatteren brugte da hun skrev teksten, og de
skemaer og modeller som leseren stiller med. Der inddrages dermed bade tekstiagttagelser og eleverfaringer, og
bygges siledes bro imellem en fokusering alene pa tekstens betydningsstrukturer eller en fokusering alene pa
lzeserens reception og konstruktion af betydning i leseprocessen.

Fotlebet vil bygges op over Illum Hansens fanomenologisk inspirerede faseopdelte model for litteraturarbejdet,
som stilladserer elevernes proces og gor den synlig ved at inddele den i faser. I denne model gives der i
gennemlaesningsfasen plads til elevfokuseret, erfaringsbaseret og oplevelsespraget lasning, der stimulerer en
konkretiserende leseproces. I genlesning og fokuslesning anvendes de kognitive begreber, som kan stimulere
eleverne til at ga ned 1 spraekkerne imellem deres skematiserede vaneforestillinger og tekstens udfordringer af
dem, og arbejdet i disse faser skal stimulere til en abstraherende fortolkningsproces, som vist i figuren:

Uden for varket:

N Frkeiiy S Fugtoliiing

Inden for vaerket:

2. Gennemlzsning 4. Fokusl®sning

3. Genlasning

Abstraherende
fortolkningsproces

Figur 1: Den kognitive analysemodel (lllum Hansen 2011:106)
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Ifolge en kognitiv og faenomenologisk teori har den litterere lesning form som en samsansning, fordi de
forskellige sanser spiller ssmmen og fir laeseren til at konkretisere litteraturens forestillingsbilleder pa en konkret
og sanselig made. Det er et omdrejningspunkt i forlobet, at de semiotiske ressourcer iPads giver adgang til og
som abner nye muligheder for at udtrykke betydning, kan udnyttes til at eleverne kan udtrykke deres sansninger,
reaktioner og forstdelser i modet med romanen ekspressivt og multimodalt, og at dette i arbejdet med de
kognitive greb kan understotte arbejdet med romanens konkrete og sprogekonomiske fremstillingsform, de
mange tomme pladser, usagtheden og den sanseforankrede betydningsdannelse.

Med inspiration fra Kress og Selanders leringsteori , hvor lering forstds som en multimodal, kommunikativ og
tegnskabende aktivitet, vil eleverne i forlobet, 1 alle litteraturarbejdets faser, f4 mulighed for at designe og re-
designe teksten, dele af teksten og informationer fra teksten i selvstendige, meningsskabende processer. Eleverne
far mulighed for at arbejde aktivt med at skabe multimodale repraesentationer. Eleverne arbejder med savel
transformation og transduktion. Transformation er, nir eleverne re-designer information inden for samme
reprasentationsformer. Eleverne transformerer fx romanen, nar de leser og skriver overskrifter til teksten.
Transduktion sker derimod fra et sat af repraesentationsformer til et andet. Et eksempel pa tranduktion kan vare
at lave en billedserie ud fra handlingsforlebet. Nar eleverne i meningsskabende processer omformer, genskaber
og re-designer information og nar de selv skaber representationer, si viser de hvordan de opfatter “verden”, og
elevernes tegn og reprasentationer bliver dermed tegn pd deres laering,.

Forlobet er ligeledes inspireret af Kress og Selanders model for design af formel laringssekvens, hvor
hovedelementerne indtenkes i alle litteraturarbejdets faser:

DESIGN AF EN FORMEL LARINGSSEKVENS

1
- Forste transformationscyklus Anden transformationscyklus

B i

Metarefleksion

/N

Karakter

} Trans! Repraesentation é

Diskussion /

3
v

Iscenesattelse

-

Brerenspositioneringogervenion S A &

1
* Tegnsystemer, medier, (ra)materiale og vaerktoj
** Normer, rutiner, regler og sanktioner

Figur 2: Design af en formel leeringssekvens (Kress og Selander 2012:99)




Saledes vil hver fase af litteraturarbejdet malsattes for at sette rammerne for transformeringen og tranduktionen,
og for at disse mal kan blive udgangspunktet for metarefleksion, diskussion og evaluering i1 “anden

transformationscyklus”.

I alle litteraturarbejdets faser far eleverne mulighed for, i en meningsskabende proces, at udtrykke deres
opfattelse af “verden” ved at kombinere, bearbejde og omforme “information” i udformningen af en
repraesentation, ved hjelp af de semiotiske ressourcer som de tilbydes i denne fase. En reprasentation kan i
denne forbindelse vare en animation, en tegneseriesekvens, en praesentation i varktejsappsene Key-note eller
Explain me everything etc. Der arbejdes saledes i alle faser med transformation og transduktion og skabelse af

reprasentationer.

Elevernes repraesentationer vil derefter danne udgangspunkt for den “anden transformationscyklus”, som
omfatter metarefleksion, diskussion og evaluering. 1 forlebet foregir dette ved, at eleverne presenterer deres
repraesentationer i fortolkningsfallesskabet, som kan vare teams eller hele klassen.

En reprasentation i form af et multimodalt produkt vil naturligvis ikke forholde sig 1:1 til teksten. En
tranformation eller tranduktion vil raekke ud over teksten, og vise hvordan eleven har sanset tekstens “verden”,
der vil veere truffet nogle valg og fravalg, ogsi i forbindelse med valg af teknologi og hvordan de forskellige
reprasentationsformer anvendes og spiller sammen. Dette sammen med malet for den litteraturdidaktiske fase,
vil vaere udgangspunktet for metarefleksionen og diskussionen.

I denne fase vil de kognitive greb ogséd tages 1 brug, denne gang i forhold til elevernes prasentationer. Den
kognitive bearbejdning manifesterer sig i tekster af alle slags. I en visualisering vil man f.x. se, at nogle elementer
bliver fremtreedende, mens andre trader i baggrunden (figur/baggrundskemaet), nogle aspekter er centrale mens
andre er mere perifere (center/periferskemaet), nogle aspekter tages for givne og andre forklares eller beskrives
mere indgiende (det metonymiske niveau) osv. Fortolkeren er dermed ogsd kognitivt begranset, og det kan dbne
for nye fortolkninger, samtidig med at de tre metaforiske greb kan bibeholde fokus pa forholdet mellem teksten

og leserens kognitive skemaer.

Der legges i forlobet op til, at eleverne arbejder sammen og kommunikerer med hinanden, og at elevernes
indbyrdes kommunikation er bxrende for laereprocesserne bide i de smd aktiviteter, i udarbejdelse af
reprasentationer og i metarefleksion, diskussion og evalueringsfasen. Med denne tilgang kommer alle elevers
stemmer i spil og kan danne udgangspunkt for samtalen i det store fortolkningsfallesskab.

Ud fra ovenstdende vil forlebet siledes skitseres ud fra dette didaktiske design:
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Rammefaktorer og begrundelsesfaktorer -> Mal for forlgbet

Udenfor vaerket

Malet er at sikre sig, at eleverne har den .
Malet er at give eleverne en erfaring med
fornpdne baggrundsviden, forberede

3 litteraturens og de kognitive
eleverne pa den begrebs- og

tekstkompetencers almene relevans

forestillingsverden, de mpder | teksten Indenfor vaerket

og give dem mulighed for at eksplicitere

deres viden om, eller forventninger til

!

- - v

teksten

5: Hvordan skal evalueres

Elevernes lering kan evalueres lobende gennem forlobets reprasentationer og metarefleksion, diskussions og
evalueringsfaser (som beskrevet ovenfor). Den lobende evaluering giver mulighed for at justere forlobet
undervejs.

Reprasentationerne gemmes i Portfolio-mapperne til en afsluttende evaluering.
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Det faseopdelte litteraturarbejde:

Nedenfor vil kort redegores for, hvad der er i fokus i enkelte faser af litteraturarbejdet med Rov og gulvsand.

1) Fgrlaesning:

Forlesningen er den fase, der gar forud for lesning af teksten.

Her er malet at sikre sig, at eleverne har den fornedne baggrundsviden til at lese teksten, forberede eleverne pa
den begrebs- og forestillingsverden, som de meder i teksten og give dem mulighed for at eksplicitere deres viden
om, eller forventninger til teksten.

Konkret vil der arbejdes med, hvad eleverne ved om genren og forfatteren (De har tidligere leest Ef markeligt skib
af samme forfatter). Hvilke forventninger eleverne har til teksten, hvilke associationer omslaget og
bagsideteksten giver, og ikke mindst hvad vi skal bruge teksten til.

Derefter vil opleses frem til s. 25, og der kan hentes billeder og filmklip af fx. Venus, marmorstatuer,
Mirklintoge og modeltogbaner m.v. for at styrke de konkrete billedmaessige forestillinger.

Par pa tid: Er der noget 1 historien indtil nu der har overrasket dig? Hvad tror du der kommer til at ske?

2) Gennemlxsning:

I denne fase gzlder det elevernes umiddelbare oplevelse af teksten og at koble til tekstens horisont.
Malet vil vaere at skabe indlevelse og skarpe opmarksomheden overfor den fiktive verden.
Oplag, opgaver og aktiviteter ma dermed have form som indlevelses-, identifikations- og forventningsaktiviteter.

I denne leringssekvens vil der detfor arbejdes med disse 3 sporgsmal:

HVAD: - Springer i ojnene
- Forundrer — i forhold til den fiktive verden i Rov og gnlvssand.
- Forekommer vigtigst .

Der vil arbejdes med savel individuelle “tenk og udtryk opgaver”, makker-, team og klasse Popplets og dialoger.
Arbejdet i denne fase vil afsluttes med, at eleverne ud fra de foregdende aktiviteter og diskussioner, i arbejdet
med transformation og transduktion til forskellige tegnverdner, over de tre hovedspergsmal, udarbejder en
representation 1 form af et “postkort” med representationsformerne tekst og billede. I anden
transformationscyklus vil repraesentationerne fremlegges for teamet, og metarefleksionen og diskussionen vil ga
p4, hvad den enkelte har valgt ud, og hvad der dermed sarligt fangede.

Til denne leringssekvens kan arbejdes med disse vaerktojsapps:
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| 3) Genlesning:

I denne fase arbejdes der analytisk med afszt i teksten.

Milet vil vare, at cleverne fir en forstielse af tekstens form og indhold, forholder sig til deres lase- og
fortolkningsproces og udvikler deres kognitive tekstkompetencer.

Opleg, opgaver og aktiviteter md dermed have form som refleksions-, forundrings- og fortolkningsaktiviteter.

Ud fra en opsamling, i forhold til den foregiende fase, pa elevernes oplevelse med tekstens topologi (tid, rum og
stemning) og dens metonymier (i form af elevernes begrebsskemaer og inddragelse af specifik baggrundsviden),
vil der med de analytiske greb graves et spadestik dybere i denne fase.

I arbejdet med teksten topologi vil fokus vare pd, hvad der sanses i den fiktive verden — og hvordan.

Der vil arbejdes med visualiseringer af op/ned skemaet og Hennings trinvise nedtur.

Dette kan kombineres med et udtryk over Aksels vagtstigning og trivsel.

Figur/baggrund skemaet af udvalgte scener, hvor humoren og ironien treeder i forgrunden for scenens alvor, kan
ligeledes visualiseres.

Til at udtrykke dette, vil ’mappen” med de mange billedapps igen vare nyttig. Ligesom der med tegneserieapps,
kan laves tableauer til at fremstille figur/baggrund. Diagrammer, oversigter m.v. kan laves i flere verktojsapps
eksempelvis Key-note.

I de metonymiske opgaver og aktiviteter arbejdes der med udgangspunkt i disse sporgsmal:
Hvad fortelles ikke?

Hvad forties?

Hvad far vi ikke at se, hore og fole?

Hvordan forestiller jeg mig....?

Hermed kommer fokus pa tekstens stramme og okonomiske fremstilling, og de begrebsskemaer for scenarier,

scripts og stereotyper, som eleverne treekker pa i deres arbejde med teksten.

I forbindelse med persongalleriet er det oplagt at arbejde med forventningerne til de stereotyper, der er
fremstillet, og ikke mindst 1 forhold til den prototypiske forestillinger eleverne har til disses roller i Aksels liv.
Hertil kan reprasentationer telle “videodagboger”, Explain me everything, Animationer, tegneserier m.v.

I arbejdet med tekstens metaforiske niveau, vil fokus selvsagt vaere pd, hvorledes ting, personer og handlinger i
teksten tillegges ckstra betydning og dermed fordoblinger. Der vil arbejdes med begrebsmetaforen GODT ER
OP og DARLIGT ER NED samt LIVET ER EN REJSE. Det kan give god mening at lade eleverne lave

forskellige kreative variationer over den metaforiske overforsel og dannelse af betydninger i teksten.

Disse apps kan bruges i lzeringssekvensen: Billedmappen som ovenfor +

Praesentationer

COMIC e
BOOK! ol

ComicBook
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4) Fokusl®sning:

I denne fase skaerpes fokus pa fremstillingsteknik og udfyldning af tomme pladser, hvor svarene ikke er givet pa
forhand, fordi de ikke relaterer sig til en faerdig fortolkning, men til en konkret leeseoplevelse.

Eleverne vealger individuelt eller i makkerpar en af tekstens iscenesatte situationer at fordybe sig i, og med

udgangspunkt i disse sporgsmil laves en representation:

Hvordan er den udvalgte scene iscenesat?
Hvorfor oplever jeg situationen som jeg gor?

Hvorfor udfylder jeg de tomme pladser pd en nermere bestemt made?

I denne laeringssekvens sattes der ikke begransninger pa hvilke varktojs apps eleverne kan arbejde med. Dermed
er deres design af transformation og transduktion ikke bundet af varktojernes eventuelle mangler. De far
mulighed for at valge varktojer ud fra hvad og hvordan de vil reprasentere — og ikke omvendt. Ydermere valger
eleverne selv hvilke reprasentationsformer, der skal indga.

5) Fortolkning:

I denne fase tematiseres de generelle sammenhznge, og maélet er at give eleverne en erfaring med litteraturens og
de kognitive tekstkompetencers almene relevans.

Opgaverne og aktiviteterne vil dermed vere overforings-, kontekst- og perspektiveringsopgaver.

Der vil ud fra arbejdet i de foregiende faser samles op pa, hvilke tematiske sammenhzxnge klassens samlede
iagttagelser indkredser, hvilke fortolkninger der synes mulige og ikke mindst, hvor greensen for fortolkningerne

gdr.

At den litterzere tekst er blevet til reflekteret erkendelse, kan eksempelvis vises ved, at eleverne producerer et
materiale pa baggrund af de indtryk arbejdet har efterladt og den betydning det har haft for eleverne. Om de
blevet mere kompetente lesere, har taget stilling, og om de kan formidle deres opfattelse, kan dermed blive
omdrejningspunktet for denne sidste metarefleksion, diskussionen og evaluering.
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Bilag 2: Eksempel fra - og - genlasningsfase

- og - har allerede i gennemlaesningsfasen vaeret optaget af Henning og hans nedtur og vaeret
opmeaerksomme pa, hvordan han a&ndrer personlighed. De forsgger i genleesningsfasen at fa hold pa, hvad
der sker med Henning undervejs. | arbejdet med hvad der sanses i den fiktive verden, og hvordan®
bestemmer de sig for at lave et “interaktivt humgrbarometer” for Henning i applikationen Key-note.

De to drenge er fra gennemlaesningsfasen opmaerksom pa nogle centrale steder i teksten, hvor Hennings
situation og dermed humgr aendrer sig, og nogle scener som har gjort saerlig indtryk pa dem — f.x. kapitlet
Nye Venner (Krumbach 2013:41). Undervejs i arbejdet med "humgrbarometeret” gar de helt taet pa teksten
i de scener de vil “veerdisaette”, og reflekterer i en dialog med hinanden om, hvor hgjt Hennings humgr er
pa en skala fra 1 — 100, hvor 90 er udgangspunktet ved surprisepartyet. | denne dialog er drengene bade i
dialog med deres egne og hinandens begrebsskemaer samt tekstens brug af begrebsskemaer. De er enige
om, at der er sket en udvikling i Hennings humer i kapitlet Nye venner i forhold til den tidligere scene i
kapitlet Frikadeller, men i fgrste omgang er de lidt uenige om, om de skal vaerdsaette Hennings humgr
hgjere eller lavere nu.

- ser kapitlets overskrift Nye venner som en indledning til noget mere positivt end indledningen til den
tidligere scene med den deprimerede Henning pa sofaen med en gjensok. Han faestner sig ogsa ved, at
Henning sidder i skreedderstilling i sofaen. En stilling der i hans begrebsskema signalerer kontakt og balance
og han faestner sig ved, at Henning agerer glad.

- er mere opmaerksom pa, at der er indtruffet en ligegyldighed i Hennings adfeerd. Han feestner sig ved,
at standerlampens skeerm sidder skaevt, at Henning er begyndt at ryge, at cigaretten "dingler i hans ene
mundvig” og at scenen ”lugter” af fulde folk. Han ser det som det ultimative ligegyldighedstraek, at Henning
tilbyder Aksel at ryge. Drengene far en interessant samtale om hvad ligegyldighed er. Er det mere eller
mindre positivt end at vaere deprimeret? Drengene ender med at udtrykke deres overvejelser i
repraesentationen med en stiplet linje i bade positiv og negativ retning.

"Det interaktive
humgrbarometer” er som
praesentation interaktivt pa
den made, at der kan
trykkes pa kasserne med
kapiteloverskrifter. Ved tryk
ryger man videre til en side,
hvor drengene har indsat
billeder, som udtrykker
stemninger fra kapitlet
sammen med citater, som
de har fundet centrale for

Henning's Nedtur

skridt for skridt

Hennings tilstand i kapitlet.

36




