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In this study, we examine the relationship between the general purpose of a specific type
of high school degree, the ‘stx’, and the actual teaching practices at high schools in the
Northern part of Jutland, Denmark. When choosing between educational options in
Denmark as a young person, you have several options for a high school degree (stx, hf,
hhx and htx) which will all give you access to the educational system. This study takes as
its starting point the general high school degree, the stx, due to the fact that this has a
two-dimensional purpose: 1) the purpose of giving the students a basic knowledge in
order for them to act as ‘good’ citizens in every aspect of society and 2) the purpose of
preparing the students for their next experiences in the educational system by giving
them the tools to meet the requirements of this system.

We were particularly interested in the teachings of literature because this is a highly
discussed topic of Danish cultural debates. Since 2004 when the current liberal govern-
ment made a canon of specific works of Danish art, music, literature, architecture, etc.,
there has been an on-going cultural and political debate about the content of the canon —
but also of the existence of the canon itself. The literary part of the canon was imple-
mented in the lesson plan for the ‘Danish’ subject of stx. In addition to other themes and
areas, the teachers of Danish language are required to introduce the students to fourteen
Danish authors, who are all represented in the canon. The teachers of Danish language
actually have a legal obligation to meet the requirements of the lesson plan in order to
create a foundation for the fulfilment of the two-dimensional purpose of the stx degree.

Searching for the relation between this two-dimensional purpose of the stx and ac-
tual experiences with literary teachings, a lot of questions occurred: Do the students
know the purpose of the ‘Danish’ subject? Is it more complicated to work with older
literature than new — or vice versa? What are their sentiments towards reading in general?

In order to find answers to these questions and many more we created a phenome-
nological case study consisting of three cases located across Northern Jutland. The cases
of this study are Aalborg Katedralskole, Mariagerfjord Gymnasium, and Stevring Gym-
nasium, all of which are stx institutions. At each of these institutions we did an interview
with one of the teachers of Danish language and two-three of his/her students. The in-
terviews were organized by a semi-structured interview guide consisting of questions
regarding the two-dimensional purpose of stx, experience with canon literature (and oth-
er types of literature), and sentiments towards reading both in- and outside of the class-

room.



The theoretical framework of this study is Anthony Giddens’ theory about social
practices and Thomas Ziehe’s term of cultural release. Furthermore, Wolfgang Klafki’s
understanding of ‘Bildung’, Scandinavian perceptions on the canon term and the literacy
term are included as theoretical pinpoints in the analysis of the answers by the teachers
and students.

In this thesis we present several findings. First of all, the ‘Bildung’ term has been
widely challenged by other kinds of ‘Bildung’ such as the digital kind — and this change
affects the two-dimensional purpose of the stx. Historically, reading of literature has
been considered vital to the process of personal formation, but due to a shift in the digi-
tal opportunities reading has been challenged as a central activity for young high school
students of today. In this study we argue that literary knowledge has a major potential in
achieving the two-dimensional purpose due to the gains of reading. Teachers as well as
students of this study note that reading canon literature gives them a sense of historical
development and understanding of other societies.

Secondly, the students answer that they prefer the older literature in a teaching con-
text. They find it easier to systemize and analyze older literature whereas they lack analyt-
ic tools when working with newer kinds of literature such as modern poetry. Regarding
their sentiments towards reading both in- and outside the classroom, the overall picture
is that they like the idea about reading, but do not do so voluntarily. Some of the stu-
dents read once in a while, and when they choose books they choose books from uni-
verses that they are already familiar with from popular American movies and TV-shows
(Twilight, Hunger Games, John Green novels), autobiographies, or subject specific non-
fiction books about history, music etc. Despite of their positive sentiments towards older
literature when in the classroom they pick newer (and more popular) literature outside of
school. When describing their feelings when reading a book they use the word calmness
which is hard to achieve elsewhere today.

In this thesis we come to the conclusion that young people of today would benefit
from experiencing meetings with literature different from the ones they already experi-
ence when in school. They think of reading as an exercise during which the task is to use
theoretical terms. If they had a chance to get acquainted with literature in a more relaxed
environment we believe that their sentiments towards literature would become more
positive. And this would maybe lead to a literary ‘comeback’ in the wide array of options

for entertainment that young high school students are offered today.



Vi vil gerne starte dette projekt med at takke de deltagende gymnasielerere og -elever fra

Aalborg Katedralskole, Mariagerfjord Gymnasium og Stevring Gymnasium.
Tusind tak fordi I lukkede os ind pa jeres gymnasier i en sa travl tid. Vi er bade taknem-
melige og glade for den store tilmodighed, som alle vores (talrige) sporgsmal er blevet

medt med.

Uden jer, intet projekt.
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“Formalet med uddannelserne omfattet af denne lov er at forberede eleverne til videre-
giende uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og kompetencer
gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem samspillet mel-
lem fagene” (Undervisningsministeriet 2018a). Saledes lyder det lovmassige formal med
de fire gymnasiale uddannelser (stx, hhx, htx og hf), hvilket bade involverer et fokus pa
almendannelse savel som faglig viden og kompetencer. Det er saledes denne ramme, som
de enkelte fag pa de gymnasiale uddannelser indgar i. Men hvad er relationen mellem det
almendannende og det faglige formal?

Mette-Line Thorup beskriver i artiklen ”Konkurrencestatens nye dannelsesideal: Du
skal kunne motivere dig selv’’ (2014), hvordan dannelsesidealet igennem érene har andret
sig. Fra at tage udgangspunkt i velferdsstaten og ensket om at danne demokratiske sam-
fundsborgere med en sterk fzllesskabsfolelse, har det andret sig til i dag at tage ud-
gangspunkt i konkurrencestaten. Her lyder onsket, at eleverne igennem dannelse skal
opna evnen til at motivere sig selv til at blive selvforsergende samfundsborgere. Om
denne konkurrerende leringskultur udtaler ungdomsforsker Camilla Hutters fra Center
for Ungdomsforskning ved Aalborg Universitet, at ’mange uddannelser er preget af en
performancekultur, hvor fokus er pa at praestere godt og klare sig i uddannelseskaplobet”
(Thorup). Hutters udtaler endvidere, at dannelse altid har handlet om ”at opdrage et in-
divid til at vaere samfundsborger” (Thorup). Spergsmalet er saledes, hvilket samfund de
unge gymnasielever skal dannes til at agere i? Og hvis det er det omtalte konkurrence-
samfund, mener Hutters, at netop dette dannelsesideal kan risikere ”at gore samfundet
og falleskabet fattigere, ikke rigere” (Thorup).

Vi vil i dette projekt undersoge, hvorledes danskfaget kan bidrage til elevernes dan-
nelse og tilegnelse af faglige kompetencer. Der udbred i 2004 en politisk debat om den
danske kultur, da daverende kulturminister Brian Mikkelsen lancerede ideen en om ka-

non:

Formalet for mig [Brian Mikkelsen] var, i den turbulente
globale verden vi levede 1 ogsa dengang, at presentere det
bedste inden for dansk kultur og vise, at her var nogle pej-
lemzarker og stasteder at forholde sig til og ga pa opdagelse
1 og blive klogere pa. Her var der noget, der viste, hvorfor
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vi var noget specielt i forhold til andre lande og ikke bare
nogle fritsvevende atomer, der bare var placeret i kongeri-
get Danmark (Olsen 2010).

Men med denne kanon fulgte ogsa kritik. Kritikken gik blandt andet pa, om det er poli-
tisk korrekt at betragte noget som varende mere dansk end andet — og i denne forbindel-
se hvem er sa de rette til at vurdere det? Men alene den kendsgerning, at vi ved at tale
om, hvad dansk kultur er, kan skabe sd megen debat, kan muligvis vare et tegn pa, at vi
traenger til en kanon, sa vi pa den made ved, hvem vi er, og hvad vi skal identificere os
med som danskere. Mikkelsen papeger, at uagtet kritikken er det positivt, at dansk kultur
og dansk identitet bliver debatteret (Olsen).

Litteraturprofessor Jan Rosiek skriver i At finde sted — Hvorfor er der overhovedet
et danskfag, og ikke snarere intet?” (2009), at der i takt med globaliseringen er opstdet en
tendens til at nedvurdere og negligere de lokale, nationale og historiske traditioner
(Rosiek, s. 4). I stedet er der hele tiden fokus pa den globale hybridkultur — men hvor
efterlader det den danske litteratur? Er det ikke vigtigt 1 en verden som denne at bevare
det danske? Tanken og ensket om at viderefore den danske kulturarv har altid veret
danskfagets og litteraturens eksistensberettigelse 1 gymnasiet, men er det ogsa det i dag?
Kan vi stadig tale om en relevant litterer dannelse i gymnasiet, eller udfordres denne
dannelse i dag af andre former for dannelse, der passer bedre til konkurrencestatens
gymnasium?

”Danskfaget tjener pa en gang et dannelsesmaessigt og et studieforberedende formal.
I arbejdet med afdakning af xldre og nyere teksters betydning anskuet i et sprogligt, litte-
reert og kulturelt perspektiv skarpes elevernes kritisk-analytiske sans” (Bilag 6). Saledes
lyder det specifikke formal for danskfaget, der ligesom det generelle formal for stx-
uddannelsen, har et todelt formal om bade at danne eleverne og styrke elevernes faglige
kompetencer. Litteraturen har altid staet centralt i danskundervisningen savel som i de
mere generelle dannelsestanker 1 gymnasiet. I forbindelse med ovenstiende debat og ind-
skrivningen af den omdiskuterede kanonlitteratur i leereplanen for dansk pa de gymnasia-
le uddannelser er det relevant at sporge: Hvad bidrager lesningen af (kanon)litteratur til?
Er denne litteratur medvirkende til at danne de danske gymnasieelever og styrke deres

litterere feerdigheder — og 1 sa fald hvordan?
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Formalet med dette projekt er at undersoge sammenhangen mellem gymnasiets over-
ordnede formal, herunder det mere specifikke formal for danskfaget og ikke mindst litte-
raturundervisningen med sarligt udgangspunkt i kanonlitteraturen. Der vil i dette projekt
blive foretaget en undersogelse af ssmmenhangen mellem de lovmzassige formal for
danskfaget og den daglige litteraturundervisning. Tanker om litteraturundervisningen i
gymnasiet vil blive undersogt fra henholdsvis et lerer- og et elevperspektiv. I forhold til
lzererene er onsket at vide, hvorledes de inddrager lzereplanen i deres planlegning af un-
dervisningen, og hvilke tanker de har i forbindelse med undervisningen af litteratur. Ele-
verne vil derimod blive spurgt om deres oplevelser i forhold til leesning af litteratur i og
udenfor skolen. Denne undersogelse har til formal at besvare sporgsmalet om, hvorfor
det er relevant at laese (kanon)litteratur i gymnasiet. Hvilket dannelsesmzssigt potentiale
forekommer der? Og hvilke kompetencer kan litteraturlaesningen bidrage med? Disse

overvejelser leder frem til folgende problemformulering:

Hpvad er relationen mellen det overordnede formal for gymnasiet, danskfagets inddragelse af kanonlittera-
tur og den konfkrete undervisningspraksis? Huvilke muligheder og udfordringer erfarer gymnasielerere og

—elever 7 forbindelse med undervisningen i (kanon)litteratur?
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Forudsztningen for at kunne besvare ovenstiende problemformulering pa en videnska-
belig méde er at valge en videnskabsteoretisk retning, saledes at projektets teoretiske og
metodiske valg traeffes ud fra samme videnskabelige udgangspunkt. Dette er med til at
gore den indsamlede empiri mere anvendelig i en videnskabelig sammenhzang. Folgende
afsnit vil derfor vare en gennemgang af dette projekts videnskabsteoretiske stasted og de

overvejelser, der har vaeret i forbindelse hermed.

Fanomenologi

Faenomenologien, som vil vare dette projekts videnskabsteoretiske stasted, blev grund-
lagt af den tyske filosof Edmund Husserl 1 begyndelsen af 1900-tallet. Fenomenologi
betyder “leren om det, der kommer til at syne eller fremtreder for en bevidsthed” (Ja-
cobsen, Tanggaard & Brinkmann 2015, s. 217). Fenomenet bor betragtes som noget
serligt. I denne sammenhzng er der tale om litteraturundervisningen i gymnasiet som det
serlige fanomen. Fenomenologiens ontologiske standpunkt bygger pa, ”at mennesket
ikke er et mekanisk apparat, der passivt registrerer sanseindtryk, men et vasen, der aktivt
er med til at skabe sin verden” (s. 219). Og netop af denne grund er fenomenologien et
godt udgangspunkt for et humanvidenskabeligt projekt som dette, der onsker at under-
soge human adferd og tankegang indenfor et bestemt felt. Den fanomenologiske forsk-
ningsmetode kan forklares ud fra fire hovedprincipper: 1) intentionalitet, 2) livsverden, 3)
reduktion og 4) essens (s. 219-221). Der vil nu blive redegjort for disse fire principper,
samt deres indvirken pa dette projekt.

En af de grundleggende tanker indenfor fanomenologien er, at den menneskelige
bevidsthed altid er intentionel. Ifelge Husserl vil denne bevidsthed altid vare rettet mod
noget — enten en genstand, et formal eller noget helt tredje. Intentionalitetstesen er sale-
des med til at fremhave den subjektive side af menneskelivet, idet man altid vil opleve
noget pa en bestemt made. Denne relation mellem subjekt og objekt skal ikke forstas
som adskilt men i stedet som gensidige enheder: ”Intentionaliteten ophaver pa den made

opdelingen mellem menneske og verden, idet mennesket pa den ene side altid er rettet
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mod verden, og verden pa den anden side er rettet mod mennesket” (s. 219). Det betyder
1 dette projekts sammenhzang, at det pagaeldende fenomen, nemlig litteraturundervisnin-
gen 1 gymnasiet, ma beskrives ud fra maden, hvorpa det prasenterer sig for lerernes og
elevernes bevidsthed (s. 219).

Som det andet hovedprincip er begrebet livsverden ifelge Husserl en forudsatning
for at opna andre erfaringer. Livsverdenen skal i denne sammenhzang forstis som den
konkrete verden, hvori vi lever, og som vi 1 dagligdagen tager for givet. Denne verden
beskrives af Husserl som en for-videnskabelig erfaringsverden. Han papeger, at det er
altafgorende, at der tages udgangspunkt i denne verden, nar fanomenet skal beskrives (s.
219.). Det er i undersogelsen af, hvorledes der undervises i litteratur i gymnasiet, altsa
vigtigt at tage udgangspunkt i verden, som den umiddelbart fremtreder. I denne forstand
kommer det derfor til at handle om at synliggere de meninger og betydninger, der om
feenomenet allerede gor sig geldende i dagligdagen. Det handler sdledes ikke om at defi-
nere hele fanomenet forfra (s. 220).

Det tredje hovedprincip omhandler den fanomenologiske reduktion, med hvilken
hensigten er ”at holde sig dben for at muliggere en pracis beskrivelse af et fanomen,
sadan som det praesenterer sig for bevidstheden” (s. 220). Dette er ensbetydende med, at
vi som forskere satter os selv og vores forforstaelse i parentes med henblik pa at opna en
fordomstri beskrivelse af fanomenet. Dette betyder i forbindelse med narvarende pro-
jekt, at vores stereotype, forudindtagede idéer om litteraturundervisningen i gymnasiet
ma holdes uden for den videnskabelige proces med henblik pa at opna en fordomsfri
erkendelse af fanomenet.

Det sidste hovedprincip, essens, handler om, at formalet med den fanomenologiske
forskning er at finde frem til fenomenets vaesen — altsa hele essensen bag fanomenet:
“Essensen er med andre ord, det der gor fanomenet til det, det er, og feanomenologiens
ambition er at beskrive essenserne” (s. 221). Det handler saledes ikke om at beskrive en-
keltfznomener, men i stedet deres almene vasen. I stedet for at beskrive, hvordan littera-
turundervisningen 1 gymnasiet kan variere, soges der mod at forsta hele essensen heraf.
Der ma belyses det, der er generelt geldende for fanomenets eksistens ud fra menneske-
lig adfzerd og objektive kriterier (s. 221).

Med denne fanomenologiske forstaelse tager dette projekt sit videnskabsteoretiske

afsaxt.
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I forbindelse med struktureringen af dette projekt har vi foretaget en rakke valg angden-
de casedesign, metodisk tilgang, indsamling af empiri. I det nastfelgende afsnit vil vi
presentere og redegore for, hvorfor vi netop har valgt at undersoge fenomenet littera-
turundervisning i gymnasiet med et kvalitativt casedesign og indsamle empiri ved hjzlp af
semistrukturerede interviews. Endelig vil vi reflektere over, hvorvidt og hvorledes under-

sogelsen lever op til validitetskravene.

Casedesign

Dette projekt er opbygget som et casedesign, hvor de enkelte gymnasier reprasenterer
fenomenet litteraturundervisning i gymnasiet pa forskellig vis. I kapitlet ”Fem misforsta-
elser om casestudiet” (2015) beskriver samfundsforsker Bent Flyvbjerg, hvorledes case-
studiet kan karakteriseres som ”’den detaljerede undersogelse af et enkelt eksempel” (s.
498). Formalet med anvendelsen af et casedesign er sdledes, at fenomenet kan studeres
nermere ved at udvalge serlige eksempler. Nar et feanomen observeres i sine naturlige
omgivelser, opnas en kontekstuel viden (s. 499). Denne viden er essentiel i forhold til
fortolkningen af undersogelsens resultater, idet denne viden bade bidrager til et mere
nuanceret syn pa virkeligheden generelt, og gor forskeren mere bevidst om sin egen pro-
ces (s. 501). Den txtte tilknytning til virkeligheden, som den fremtraeder, er saledes et af
casestudiets styrker, og ifelge Flyvbjerg er den praktiske, kontekstathangige viden serlig
verdifuld (s. 502). Casestudier er dog ikke udelukkende praktiske undersogelser, idet teo-
retiske overvejelser ogsa kan spille en storre eller mindre rolle i forhold til fortolkningen
af de enkelte cases. Med den fenomenologiske tilgang, der danner grundlag for dette
projekt, opstar de teoretiske overvejelser ¢ffer indsamlingen af empiri. Dermed reprasen-
terer de tre cases (undersogelsens udvalgte gymnasier) fanomenet.

Casestudiet er et forskningsdesign, der kan anvendes til at undersege mange forskel-
lige fenomener — bade indenfor det samfundsvidenskabelige og det humanistiske forsk-
ningsfelt. Der er en lang rackke overvejelser, som skal foretages forinden casestudiets
pabegyndelse. Denne proces inkluderer blandt andet valg af videnskabsteoretisk position,
opstilling af kriterier for udvelgelse af cases, valg af metodisk tilgang og overvejelser an-
gaende undersogelsens validitet. I det nastfolgende afsnit vil overvejelserne angiende

disse processer blive gennemgaet.
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Kriterier for udvaelgelse
Casene er udvalgt efter to bestemte kriterier — typen af institution og beliggenhed. Der
findes forskellige former for gymnasiale uddannelser. Der findes bade studentereksamen
eller en toarig hf-eksamen. En studentereksamen kan enten vare almen, merkantil eller
teknisk (stx, hhx, htx) (Undervisningsministeriet 2017a). Dette projekts cases tager ud-
gangspunkt i stx-uddannelsen. Pa stx udformes studieretningerne med udgangspunkt i et
af uddannelsens tre hovedomrader: humaniora, naturvidenskab eller samfundsvidenskab.

Arsagen til valget af stx i dette projekt er, at det er det almene gymnasium. T 2015
ansoegte 32.090 personer om optagelse pa stx, og 32.023 blev optaget (Danske Gymnasier
2010, s. 7-8). I rapporten Det almene gymnasinm i tal (2016) beskrives der, hvordan elev-
sammensztningen pa gymnasierne bestar af flere kvinder end mand, og gennemsnitsal-
deren er 16,7 ar. Hvad angar etnicitet, er storstedelen (88 %) af etnisk dansk herkomst (s.
11). Hermed afspejler elevskaren pa det almene gymnasium samfundet som helhed, idet
andelen af indvandrere og efterkommere er 12 % af elevskaren pa de danske gymnasier,
men ogsa af den samlede andel af befolkningen (s. 11). Undersogelsen kunne ogsa have
varet foretaget pa hhx eller htx-institutioner, men dette havde dog bidraget til andre
overvejelser — for eksempel hvilken rolle danskfaget spiller pa gymnasier med enten en
merkantil eller teknisk tilgang.

Foruden valget af en specifik type af uddannelsesinstitution, har vi ogsa valgt at ind-

kredse undersogelsesomradet til Nordjylland. Dette er fortrinsvist valgt pa grund af vores
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Graf 1: Tilgang til stx fordelt pa regioner i perioden (2011-2015). Y--aksen
illustrer det antal elever, der pdbegynder en uddannelse et givent ar (Danske
Gymnasier 2016, s. 9).
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egne, geografiske begraensninger, men ogsa pa baggrund af at vi har segt kontakt igen-
nem vores allerede eksisterende kontakter til gymnasieverdenen, hvilke befinder sig 1

dette omride.

Figur 1: Geografisk placering for de tre gymnasier, der deltager i denne undersogelse med Aalborg Kate-
dralskole som det nordligste og Mariagerfjord Gymnasium i syd. Stovring Gymnasium er placeret imellem
disse.

Beskrivelse af de tre cases

Der er variation 1 forhold til institutionernes storrelse. I dette projekt er den storste case
Aalborg Katedralskole, hvor der gir cirka 1020 elever (Aalborg Katedralskole 2018),
imens der pa Stovring Gymnasium gar cirka 500 elever (Stovring Gymnasium 2018), og
cirka 760 elever pa Mariagerfjord Gymnasium (Mariagerfjord Gymnasium 2017). Aalborg
Katedralskole er den ldste uddannelsesinstitution i Nordjylland med sin dbning allerede
11540 (Aalborg Katedralskole 2018). Mariagerfjord Gymnasium dabnede 1 1961 (Maria-
gerfjord Gymnasium 2018), og Stevring Gymnasium i 1978 (Stevring Gymnasium 2018).
Pa Aalborg Katedralskole og Mariagerfjord Gymnasium udbydes der bade stx og hf,

imens der pa Stovring Gymnasium blot udbydes stx.
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Hvad kendetegner kvalitativ forskning?

Den kvalitative metode er en etableret forskningsmetode indenfor de forskellige forsk-
ningstraditioner. Den kvalitative metode star i opposition til den kvantitative metode, idet
den kvalitative metode har til formal at identificere ikke-mélbare kategorier samt relatio-
ner og fanomener i forskellige livsverdener. Den kvantitative metode vil derimod identi-
ficere malbare tal og mangder (Hastrup 2015, s. 55).

Nir den kvalitative metode vealges, er der en rakke styrker og svagheder, som for-
skeren ma holde sig for oje. I kapitlet ”Den kvalitative undersogelsesforms sarlige kvalite-
ter” (2015) reflekterer professor ved Institut for Psykologi pa Kebenhavns Universitet
Benny Karpatschof over styrker savel som svagheder. Ifolge Karpatschof er den kvalita-
tive metodes forcer, at den besidder “evnen til at informere, interessere og inspirere” (s.
462). Det er igennem forskerens relation til informanterne i det kvalitative forskningspro-
jekt, at denne motivation kan opstd. Indenfor den kvalitative metode er objektivitet ikke
et primeart formal, og derfor regnes forskerens relation til informanterne som sarlig rele-
vant. Den kvalitative metode adskiller sig fra den kvantitative, idet relationen mellem
forskeren og informanterne i den kvantitative metode er praeget af absolut distance. I den
kvalitative metode er relationen mellem forskeren og informanterne med til, at der opstar
en szrlig mulighed for at ga i dybden med et fenomen (s. 462). Derigennem kan gen-
standsfeltets kontekst og fenomenets konkrete karakter indfanges. Det er dog vasentligt
at bemaerke, at der ogsa indenfor kvalitativ forskning kan vare forskellige grader af relati-
oner imellem forskeren og informanterne. I dette fanomenologiske projekt er det infor-
manternes udlegning af fanomenet, der gar forud for vores egne opfattelser. Dog er der
stadig en bevidsthed om vores tilstedevearelse i empiriindsamlingen og den pavirkning,
som det potentielt kan have pa informanternes udlaegning af fenomenet.

Karpatschof papeger ogsa en rekke svagheder ved den kvalitative metode. Forske-
rens relation til informanterne nzvnes her som en mulig svaghed, idet der potentielt set
kan opstd en observation af informanterne og genstandsfeltet, der er praget af subjektiv
fordomsfuldhed (s. 461). Andre kritikpunkter til den kvalitative metode er, at udvealgel-
sen af cases kan forekomme usystematisk, idet udvzalgelsen beror pa forskerens opstilling
af kriterier for udvalgelse. I dette projekt har vi opstillet kriterier omkring institutionens
beliggenhed og type, hvorudfra valget af cases er faldet pa nordjyske stx-institutioner.
Nar der er tale om et valg, medforer dette altid et fravalg af andre kriterier. Dette er en

potentiel svaghed for den kvalitative metode, som forskeren ma vare bevidst om. Ende-
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lig argumenterer Karpatschof for, at mulighederne for generalisering kan vare svage eller
manglende for kvalitative forskningsprojekter (s. 462). Overvejelser angaende generali-

serbarheden af dette projekts resultater bliver behandlet i afsnittet om validitet.

Kvalitativ forskning i et humanistisk forskningsprojekt?

Hvorfor bedrive kvalitativ forskning i et humanistisk forskningsprojekt? Dette er et va-
sentligt sporgsmal i denne sammenhzang pa grund af den traditionelle tilknytning mellem
samfundsvidenskab og kvalitativ metode. Dog papeger professor i antropologi Kirsten
Hastrup, at den kvalitative metode er i stadig fremgang og har veret det indenfor de sid-
ste 30 ar — ogsa indenfor det humanistiske forskningsfelt (2015, s. 55). At bedrive interdi-
sciplinaer forskning er derfor ikke lengere kontroversielt, og denne form for forskning er
1 dag alment anderkendt og anvendt.

I dette projekt er fanomenet litteraturundervisning i gymnasiet, og dette lader sig
indfange ved hjzlp af den kvalitative metode, idet der her er mulighed for at undersoge
fenomenet, som det udfolder sig i den umiddelbare virkelighed. Selve fanomenet ud-
springer fra en humanistisk forskningstradition men tilgds med en traditionel samfunds-

videnskabelig metode. Dette projekt har derfor en tvaerfaglig karakter.

En induktiv tilgang

Ifolge lektor ved Institut for Statskundskab ved Kebenhavns Universitet Merete Watt
Boolsen er den induktive metode den primaere indenfor kvalitativ forskning (2015, s.
241). Den induktive metode er karakteriseret ved, at der forst og fremmest foregir en
empiriindsamling. Empiriindsamlingen er saledes det udgangspunkt, som de analytiske
enheder er dannet ud fra (s. 241.). Dette adskiller sig fra den deduktive metode, hvor
udgangspunktet tages 1 teorier, som derefter testes i den umiddelbare virkelighed (s. 242).
Bevaegelsen gar siledes fra empiri til teori for den induktive metode, og fra teori til empiri
1 den deduktive. Dette projekt er tilgaet med en induktiv tilgang, idet de gennemforte

interviews og resultaterne herfra er blevet kondenseret til analytiske tematikker.

Hvorfor interviews?
Interviewet er en ofte anvendt metode indenfor human- og samfundsvidenskaberne,

hvor formalet er at opna viden om menneskers livssituation, meninger, holdninger og
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oplevelser. I forbindelse med dette projekt benyttes det kvalitative forskningsinterview
med henblik pa at opné viden om, hvorledes henholdsvis gymnasielerere og —elever op-
fatter litteraturundervisningen og formalet hermed 1 gymnasiet. Projektets empiri produ-
ceres saledes i en samtaleinteraktion mellem os som interviewere og de deltagende in-
formanter, bestiende af bade lerere og elever.

Det er i et videnskabeligt projekt som dette vigtigt som interviewer at gore sig klart
hvilken forstielse af viden og menneskers liv, forskningsinterviewet bygger pa som prak-
sis. Med udgangspunkt i fenomenologien seger vi ”pracise beskrivelser af, hvordan be-
stemte faenomener gpleves fra et forstehandsperspektiv’” (Tangaard & Brinkmann 2015, s.
31). Interviewet betragtes med dette udgangspunkt som et medium, hvor menneskelige
erfaringer kan udtrykkes uathangigt af interviewsituationen. Der skal i et forskningsin-
terview selvfolgelig altid tages det forbehold, at interviewerens og informantens livsver-
dener er forskellige, hvorfor nogle ting kan opfattes forskelligt. Formalet er at fa indblik 1
informantens oplevelse af fanomenet, som det indgar 1 dennes livsverden. Vores opgave
har i dette projekt, der tager udgangspunkt i fanomenologien, varet at videregive disse
empiriske beskrivelser i en sa pracis form som muligt i forbindelse med projektets analy-
tiske proces (s. 31). Netop derfor er interviewene ogsa foretaget sammen, hvilket har
veret med til at styrke validiteten af den empiriske data. Kun enkelte interviews er blevet
foretaget individuelt grundet praktiske forhindringer.

Vi benytter 1 dette projekt den semistrukturerede interviewform, hvilket vil sige, at
interviewene er delvist struktureret. Der er blevet taget udgangspunkt i en interviewguide
med sporgsmal, der har varet styrende for de enkelte interviews. Samtidig har der med
denne interviewform varet mulighed for at afvige fra disse, safremt der har varet behov
for en uddybning, eller et onske om at forfelge den fortzlling, der har optaget interview-
personen. Det giver med andre ord mulighed for at vaere kreativ og folge den retning
situationen tilbyder inden for en allerede etableret ramme gennem forberedelse og udar-
bejdelse af interviewguiden (s. 38). Netop derfor er denne interviewform serlig relevant,
nar vi tager udgangspunkt i fenomenologien, idet der med et fenomenologisk interview
er mulighed for at lade fenomenet trede frem, som det umiddelbart tager sig ud — uden

nogen form for videnskabelig hypotese, der soges bekraftet eller forkastet.
Antal af interviews og udvaelgelse af informanter
Vi har i alt foretaget ti interviews, hvoraf tre er lererinterviews, mens de resterende syv er

elevinterviews. Disse interviews er foretaget pa tre forskellige gymnasier i region Nordjyl-

12 af 134



land, hvilke som for nevnt er Aalborg Katedralskole, Stovring Gymnasium og Mariager-
fjord Gymnasium. Antallet af informanter er blevet bestemt i forhold til projektets ram-
mer, varighed og ressourcer. Vi var fra projektets begyndelse besluttet pa at besoge tre-
fire gymnasier. Vi fik hurtigt lavet aftale med de tre udvalgte gymnasier, grundet en per-
sonlig relation hertil, men opsegte, foruden disse tre, ogsa adskillige andre gymnasier i
Nordjylland'. Vi udsendte en foresporgsel om deltagelse til gymnasiernes dansklerere per
mail (Bilag 1), hvoraf fa svarede, at arbejdspresset er for stort til at deltage i undersogel-
sen. Vi kunne efter de tre forst foretagne interviews erfare gentagelser blandt bade lerere
og elever, hvilket professorerne ved Institut for Kommunikation og Psykologi ved Aal-
borg Universitet Lene Tanggaard og Svend Brinkmann med et teoretisk begreb kalder
matningspunktet: “Ideelt set interviewer man, indtil man nar et matningspunkt, hvilket
vil sige, at yderligere interview ikke giver flere relevante oplysninger om det, man onsker
at vide noget om” (2015, s. 32). Grundet dette kombineret med mangden af den allerede
indsamlede empiri besluttede vi os for ikke at opsege flere gymnasier. Som Tanggaard og
Brinkmann péapeger, er det i et interviewprojekt bedst at gennemfore relativt fa interviews
med henblik pa at foretage en gennemarbejdet, grundig og nuanceret analyse. Saledes er
der ikke risiko for, at den indsamlede empiri forekommer uoverskuelig, og analysen der-
med fremstar usammenhangende (s. 32). Vi vurderede med udgangspunkt i dette, at
empirien var tilstrakkelig efter de ti interviews.

Udvzlgelsen af elever overlod vi til de enkelte lerere, hvilke vi gav to kriterier: Det
skulle vaere en elev af hvert kon, og samtidig skulle eleverne ga i enten 2.g eller 3.g. Det
forste kriterium opstillede vi for at skabe en kensmaessig spredning. Dette var ikke muligt
pa Gymnasium 2, hvilket vi i situationen besluttede os for var fint. P4 dette gymnasium
fik vi mod forventning mulighed for at interviewe tre elever, hvilket vi takkede ja til.
Grundet tidspres fra elevernes side var vi nodsagede til at interviewe elever hver for sig,
hvorfor den ene af os interviewede én elev, imens den anden pa samme tid foretog et
felles interview med de to ovrige elever.

Det andet kriterium blev opstillet for at sikre, at de deltagende elever havde en for-
staelse for og erfaring med litteraturundervisning i gymnasiet. Eleverne er saledes ikke
valgt ud fra deres faglige kompetencer, men i forhold til lyst og interesse for at deltage,

hvilket sikrer en alsidig beskrivelse af fanomenet i forhold til faglighed. Efterfolgende

1'Vi har sendt mails vedrorende foresporgsel om deltagelse i interviewundersogelsen til Morse Gymnasium,
Aalborghus Gymnasium, Norresundby Gymnasium, Fjerritslev Gymnasium, Hjorring Gymnasium, Bron-
derslev Gymnasium, Frederikshavn Gymnasium og Dronninglund Gymnasium, hvoraf vi har modtaget
afvisende mails fra enkelte af dem, mens de resterende ikke har besvaret vores mails.
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samtaler med de deltagende laerere om elevernes niveau bekraeftede ogsa, at der bade

deltog fagligt steerke og mindre steerke elever i denne undersogelse.

Deltagere i undersogelsen

Kon Gymnasium
Larer 1 Mand Gymnasium 1
Larer 2 Kvinde Gymnasium 2
Leaerer 3 Kvinde Gymnasium 3

Tabel 1: Presentation af lererinformanter

Kon Alder Klassetrin | Gymnasium
Elev 1 Kvinde 18 ar 2.g Gymnasium 1
Elev 2 Mand 17 ar 2.g Gymnasium 1
Elev 3 Kvinde 18 ar 3.g Gymnasium 2
Elev 4 Kvinde 18 ar 3.g Gymnasium 2
Elev 5 Kvinde 18 ar 3.g Gymnasium 2
Elev 6 Kvinde 17 ar 2.g Gymnasium 3
Elev 7 Mand 18 ar 2.g Gymnasium 3

Tabel 2: Presentation af elevinformanter

Praesentation af interviewguides og behandlingen af empiri

Interviewguiden for bade lzerere og elever er inddelt i tre overordnede fokusomrader
omhandlende 1) dannelse og de faglige mal i danskfaget, 2) kanonlitteratur og 3) leesning
(Bilag 2 & 3). Bag de enkelte grupperinger af interviewsporgsmal ligger der nogle forsk-
ningssporgsmal. Disse forskningssporgsmal er teoretisk funderet, og det er ud fra disse

sporgsmal, at de enkelte interviewsporgsmal i interviewguiden er blevet produceret. In-
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terviewsporgsmalene har derfor til hensigt at skulle besvare de bagvedliggende forsk-
ningssporgsmal.

Angiende den forste rakke interviewsporgsmal om dannelse og de faglige mal inden
for danskfaget lyder forskningssporgsmalet: Hvad taenker laerere og elever om danskfa-
gets formal - serligt forholdet mellem dannelsesperspektivet og de faglige mal? Formalet
med dette forskningssporgsmal er at undersoge, i hvilken grad det er muligt bade at opna
de faglige og malbare resultater, som kreves fra ministeriel side, samtidig med at dannel-
sesperspektivet tilgodeses. Hvad er spandingsforholdet herimellem, og hvilket fokus er
der pa dette i samtidens gymnasie?

De nastfelgende sporgsmal omhandler mere konkret den kanonlitteratur, der indgar
1 lereplanen for danskfaget pa stx. Bag disse interviewsporgsmal lyder forskningssporgs-
malet: Hvad kan kanonlitteratur bidrage med i en litterzr savel som dannelsesmaessig
sammenhang? Formalet er her at undersoge, om kanon har den betydning for den gym-
nasiale uddannelse, som er hensigten hermed. Vi undersoger altsa med disse sporgsmal,
hvordan kanonlitteraturen modtages af henholdsvis lerere og elever 1 gymnasiet.

Tredje og sidste gruppe af interviewsporgsmal omhandler lasning. Her lyder forsk-
ningssporgsmalet: Hvilken rolle spiller lesning hos unge i dag, og hvilken litteratur laeser
de? Formalet hermed er at undersoge, hvor meget unge i dag leser, og hvilken litteratur
de foretrackker med henblik pa at afdekke, hvilken rolle laesning spiller i forhold til det
studieforberedende formal, lzereplanen ligger op til men i hoj grad ogsa i forhold til dan-
nelsesperspektivet generelt.

Efter de forste interviews, som blev foretaget pa Gymnasium 1, reviderede vi inter-
viewguiden for bade laerere og elever, da vi ved disse interviews erfarede, at enkelte
sporgsmal ikke kom til sin ret eller omvendt, at enkelte sporgsmal kravede tillegs-
sporgsmal (Bilag 4 & 5). Dette gjorde vi med henblik pa at styrke den metodiske tilgang
og den fremtidige analyse af den indsamlede, empiriske data.

I forhold til behandlingen af empirien er alle interviewene blevet optaget og efter-
folgende transskriberet. Informanternes navne er i forbindelse hermed blevet anonymise-
ret, saledes at deres navne ikke fremgar nogle steder i projektet. Dette har bade de inter-
viewede lerere og elever, samt forxldrene til eleverne under 18 ar, skrevet under pa i en
kontrakt for at sikre, at oplysningerne fra interviewene kan anvendes i dette projekt.
Formalet med dette har varet at sikre rlige og oprigtige svar, saledes at ingen af infor-
manterne skulle fole, at de er blevet bedemt eller pa nogen made star til ansvar for deres

svar i en studiemaessig sammenhzang.
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Nir en undersogelse som denne gennemfores, er det vaesentligt at overveje resultaternes
validitet — er resultaterne gyldige i en sammenhang, der er storre end projektet selv? Va-
liditetsbegrebet kan opdeles 1 henholdsvis intern, ekstern og okologisk validitet (Frederik-
sen 2015, s. 210).

Den interne validitet beskriver de udfordringer, som der kan vare i forbindelse
med empiriindsamlingen. I dette projekt er vi to forskere, som har staet for indsamlin-
gen. Her er det vasentligt at vere opmarksom pa, at ikke alle interviews er foretaget pa
samme made. Pa grund af eftersporgsel fra det ene gymnasium om, at tre af eleverne fik
lov at blive interviewet pa samme tid, blev vi nedt til at @ndre proceduren fra to inter-
viewere til en interviewer per elev. En 2ndring som denne kan vare med til at udfordre
den interne validitet, idet den anderledes interviewsituation kan pavirke resultaterne. Dog
blev samme interviewguide anvendt (Bilag 5), saledes at der trods @ndring 1 omstandig-
hederne stadig blev svaret pa de samme sporgsmal. Den fanomenologiske tilgang er med
til at styrke den interne validitet, idet vi med det semistrukturerede interview i hoj grad
lader informanternes udsagn styre det videre forlob i interviewet. Det semistrukturerede
interview er ligeledes fordelagtig for den interne validitet (Tanggaard & Brinkmann 2015,
s. 38), idet informanterne lobende har mulighed for at sporge ind til uklarheder ved
sporgsmalene. Som forskere har vi ogséd haft lebende mulighed for at korrigere fejltolk-
ninger og sa videre. Vi har varet meget opmarksomme pa de sporgsmal, der for infor-
manterne virkede uforstaelige, eller som vi selv vurderede, var gengangere af tidligere
sporgsmal. Derfor valgte vi som nzvnt at revidere interviewguiden efter de forste tre
interviews (med leerer 1 samt elev 1 og 2).

Hvor den interne validitet beskriver udfordringer indenfor selve projektet, er den
cksterne validitet udtryk for, hvorvidt projektets resultater kan generaliseres til en storre
samfundsmaeassig sammenhang. Ifelge professor 1 social forskning Alan Bryman er eks-
tern validitet et meget naturligt problem, nar der arbejdes med kvalitativ metode, idet de
udvalgte cases blot har til formal at reprasentere en del af virkeligheden (2012, s. 390). 1
dette projekt har vi sogt mod at styrke den eksterne validitet ved at udvalge vores infor-
manter efter kon, saledes at der en kensmaeassig spredning. Der er en overvagt af kvinde-
lige informanter, hvilket vi dog ikke anser som varende et problem, idet der ogsé i den
konkrete gymnasieverden er en storre andel af kvindelige elever. Hvad angir elevernes

kompetenceniveau, har vi ikke haft nogle forudsztninger for at vurdere dette pa forhind,
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da vi ikke har et personligt kendskab til eleverne. Vilod det vare op til lererne at udval-
ge eleverne, og dette skete pa baggrund af lerernes egne vurderinger. Idet elever savel
som larere er udvalgt pa baggrund af, at de kommer fra forskellige gymnasier og er for-
skellige i alder og ken, bidrager dette til, at empirien er udtryk for en mere differentieret
form for viden. Vi har valgt at afgrense os til et bestemt geografisk omrade, Nordjylland,
hvilket kan udfordre den eksterne validitet. I og med at vi var begransede af geografi og
kontakter, vurderede vi, at de nordjyske gymnasieelever kunne tjene som eksempler pa
danske gymnasieelever i en storre sammenhang. Dog kunne det vare interessant at
sammenligne resultater pa tvars af landsdele, safremt projektet havde vearet af et storre
omfang.

I og med at vi har valgt interviewet som den primare metode, er den okologiske
validitet udfordret. Ifolge lektor ved Institut for Sociologi og Socialt Arbejde Morten
Frederiksen er interviewet den metode, hvor den okologiske validitet stir svagest, idet
denne form for validitet omhandler informanternes evne til at se en mening med meto-
dens formal (2015, s. 210). Han argumenterer for, at for langt de fleste vil en interviewsi-
tuation forekomme unaturlig, og derfor kan det vare svart for informanterne at se, hvad
resultaterne af interviewet kan bruges til i en storre ssmmenhaeng (s. 207-209). Vi har
styrket den ekologiske validitet ved at foretage en indledende samtale med alle informan-
terne, hvor vi forklarede, hvorfor vi netop er interesserede i dette emne — og hvad vores
egen baggrund er. I hele processen har vi ogsa varet bevidste om, at selve interviewsitua-

tionen i hoj grad kan pavirke resultaterne.
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Folgende kapitel er en redegorelse af projektets teoretiske udgangspunkt. Det forste teo-
riafsnit omhandler det senmoderne samfund og inddrages i projektet med det formal at
danne en indledende, teoretisk ramme. Udgangspunktet er at skabe et overblik over den
tid, vi skriver os ind i, hvorfor det er vigtigt at nevne, at denne teori ikke betragtes som
en central teori, der eksplicit vil blive anvendt senere i projektet. Den vil snarere blive
anvendt som en baggrundsviden, hvori analysen kan tage sit udgangspunkt. Der vil forst
blive foretaget en redegorelse af konkurrencestatens syn pa lering i uddannelsessystemet
med serligt udgangspunkt i Ove Kaj Pedersens teori herom. Dernast vil der forekomme
en redegorelse af Anthony Giddens teori om individets rolle 1 det senmodernes samfund,
hvorunder ogsd begrebet identitetsdannelse vil blive behandlet. Sidst men ikke mindst
settes dette mere specifikt i relation til ungdomskulturen og den uddannelsesmassige
ramme, som de unge indgar i med udgangspunkt i Thomas Ziehe. Formalet med dette
teoriafsnit er at udvikle en forstaelse for, hvilke samfundsstrukturer der gor sig gxldende
1 dag, hvilken leringskultur de danske gymnasieelever uddanner sig i, og ikke mindst hvil-
ken rolle gymnasiet spiller 1 forhold til elevernes identitetsdannelse.

I det andet teoriafsnit vil dannelsesbegrebet blive afsogt med udgangspunkt i den
tyske didaktiker Wolfgang Klafkis dannelsesteori. Forst og fremmest vil dannelsesbegre-
bets fremkomst blive redegjort for, hvorefter dannelsesbegrebet sxttes i relation til pae-
dagogikken, hvori Klafki er en vasentlig reprasentant. Formalet med dette afsnit er at
skabe en teoretisk viden om dannelsesbegrebet med henblik pa at opna forstaelse for
gymnasiets dannende potentiale.

Det tredje teoriafsnit vil omhandle teorier om laesning. Her vil der blive redegjort for
literacy-begrebet. Forst og fremmest hvad literacy-begrebet indebaerer, og dernast hvil-
ken plads begrebet har i en storre samfundsmzssig sammenhang. Formalet er her at
opna kendskab til, hvilken betydning laesning af litteratur har i forbindelse med elevernes
gymnasiale uddannelse sidvel som deres generelle roller som samfundsborgere.

Fjerde og sidste teoriafsnit vil omhandle litterare kanoniseringsprocesser. Der vil
kort gives en introduktion til kanonbegrebet og dets oprindelse i en skandinavisk savel
som international forskningssammenhang. Dernast folger udvalgte nedslag i danske
kanoniseringsprocesser og overvejelser omkring kanonbegrebets eksistensberettigelse

med opstilling af en reekke argumenter for og imod begrebets anvendelse. Endelig over-
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vejes kanonbegrebets relation til popularkulturelle stromninger. Samlet set vil disse teori-

er vere dette projekts primere teoretiske udgangspunkt.

Laring i konkurrencestaten

Ifolge politologen Ove Kaj Pedersen er konkurrencestaten i dag den dominerende beteg-
nelse for maden at styre et land p4, hvilket betyder, at fokus hele tiden er pa at optimere
landets konkurrencedygtighed. Pedersen papeger i "Konkurrencestaten og dens uddan-
nelsespolitik — baggrund, intentioner og funktionsmader” (2014), at Danmark har udvik-
let sig fra udelukkende at vaere en velfardsstat til i dag ogsa at vere en konkurrencestat.
Dette har medfert forandringer 1 uddannelsessystemet og mere generelt 1 det offentlige
menneskesyn (s. 13), men 1 hvilken retning? Og hvad betyder disse forandringer, nar det
kommer til samfundets syn og forventninger til danske gymnasier?

Ifolge Pedersen er folkeskolen og ungdomsuddannelserne involveret i overgangen
fra velferdsstat til konkurrencestat. Folkeskolen blev 1 1980’erne og 1990’erne kritiseret
for, at 15-20% af hver ungdomsargang ikke fik tilstreekkelige kompetencer til at kunne
gennemfore en ungdomsuddannelse eller ikke fik den rette motivation til at kunne stille
sig til radighed pa arbejdsmarkedet. Skolen blev her gjort medansvarlig for velfardssta-

tens finansieringskrise, hvilket forte til kritik:

Kritikken indebar, at synet pa skolen langsomt a@ndrede sig
fra, at skolen gennem dannelse skulle motivere den enkelte
til at lade sig integrere som medborger i et deltagende de-
mokrati til, at skolen gennem uddannelse skal tilstrabe, at
sa mange som muligt /n&/uderes og bekaempe, at den enkel-
te ekskluderes fra arbejdsmarkederne (s. 23).

Med denne kritik blev succeskriterierne for skolen andret, og der blev opstillet politiske
mal med henblik pa at skabe et mere effektivt uddannelsessystem. Dette medforte, at
malsztningen siden 2014 har lydt pa, at 95% af en ungdomsargang skal gennemfore en
ungdomsuddannelse, mindst 60% skal gennemfore en videregaende uddannelse, og at
25% skal gennemfore en lang videregiende uddannelse (s. 23). Om sammenhzxngen mel-
lem konkurrence og uddannelse anvender Pedersen begrebet 'mobication’, som handler
om, at mobiliteten skal skabes gennem uddannelse (mobility through education):
”Mobication handler om, at fremtidens uddannelsespolitik har faet til opgave at fremme

arbejdskraftens mobilitet og at gore det ved, at den enkelte motiveres til et livslangt enga-
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gement i1 egen kompetenceudvikling” (s. 29). Uddannelse handler i konkurrencestaten
altsa 1 hoj grad om at effektivisere borgeren og dennes kompetencer, siledes at borgeren
handler til gode for det fxlles samfund.

Knud Hleris beskriver i ”Identitetsudvikling og transformativ leering” (2014), hvor-
dan identitetsudviklingen i konkurrencestaten fungerer som bindeled mellem den enkelte

og omverdenen:

Identiteten fungerer i dag for den enkelte som den over-
ordnede mentale struktur, som styrer leringens retning og
strukturering, fordi den fungerer som referencepunkt i
forhold til alle de mange valg og beslutninger, den enkelte
hele tiden skal treeffe og sta til ansvar for pa tvers af alle
de mange forhold, @ndringer, tilskyndelser og udviklinger,
der netop karakteriserer den moderne konkurrencestat (s.

69).

Illeris papeger 1 forbindelse med identitetens rolle i konkurrencestaten, at selvom “’sam-
spillet mellem identitetsudvikling og faglighed i hoj grad kunne optimere bade den faglige
lzering og den personlige identitetsmassige udvikling”, sa tillegges identitetsudviklingen
en meget lille betydning — hojst sandsynligt fordi den ikke kan males og dermed far en
ineffektiv karakter (s. 69).

Individets rolle i det senmoderne samfund

Debatten om identitetsforstaelser har sarligt fundet sted indenfor sociologiens verden,
hvor den engelske sociolog Anthony Giddens har haft en afgerende rolle i udviklingen.
Giddens behandler i Modernitet og selvidentitet. Selvet og samfundet under sen-moderniteten (1999),
hvilken rolle individet har i det senmoderne samfund.

Ifolge Giddens dannes identiteten ud fra individets refleksive fortolkning af sig selv,
og her spiller de moderne institutioner en afgerende rolle. Modernitet skal i denne for-
bindelse forstas pa et institutionelt niveau: "Moderne institutioner adskiller sig fra alle
tidligere former for social orden ved deres dynamikker, graden hvormed de underminerer
traditionelle vaner og skikke samt deres globale pavirkning” (s. 9). De moderne instituti-
oner er 1 det senmoderne samfund hele tiden under forvandling, og Giddens papeger, at
de moderne institutioners forvandling ofte fletter sig sammen med individets tilstedevae-
relse. Dette skaber en sterkere gensidighed mellem det han kalder ”ekstentionalitet og
intentionalitet”, henholdsvis “globale pavirkninger pa den ene side og personlige disposi-

tioner pa den anden” (s. 9). Moderniteten forandrer saledes ikke kun de samfundsmzssi-
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ge institutioner men pavirker ogsa de personlige relationer i vores liv, hvorfor disse for-
andringer indgar som en del af identitetsskabelsen (s. 9).

Giddens arbejder ud fra denne modernitetsforstielse med begreberne "ontologisk
sikkerhed” og “eksistentiel angst’, nar det gzlder identitetsudvikling. Giddens beskriver
den ontologiske sikkerhed ud fra den premis, ”at det at veere menneske i realiteten vil
sige altid at veere klar over og pa en eller anden made kunne beskrive bade, hvad man
foretager sig, og hvorfor man gor det” (s. 49). Begrebet ontologisk sikkerhed er siledes
tet forbundet med en praktisk bevidsthed om den menneskelige handlen, hvilket er med
til at skabe oplevelsen af at vare et sammenhangende individ. I modsatning til den onto-
logiske sikkerhed star den eksistentielle angst, der er forbundet med risici og fare. Gid-
dens beskriver angsten som folgende: ”Angsten valder frem, nar personen ikke kan have
— eller forhindres i at have — den pagzldende adfaerd” (s. 59). Angsten forekommer sale-
des, nar individets ontologiske sikkerhed ikke er tilstreekkelig, hvilket medforer en folelse
af usikkerhed hos individet, der gor individet ude af stand til at fole den sammenhangen-
de identitet.

Disse to begreber benytter Giddens til at forklare betydningen af selvidentitet, der er
individets refleksive projekt, hvilken hele tiden produceres og reproduceres i takt med de
samfundsmzssige forandringer. Det ultimative formal for individet er at opna ontologisk
sikkerhed, og dette krever, at individet er i konstant balance mellem stabilitet og fleksibi-
litet — individet ma altsa pa samme tid bevare sig selv og @ndre sig selv (s. 63). I premo-
derne samfund har traditionen en central betydning for den menneskelige handlen, idet
menneskets identitet 1 disse samfund stort set er bestemt allerede ved fodslen ud fra
blandt andet kon og social status (s. 63). Dette er @ndret i de senmoderne samfund, hvor
individet i hojere grad selv er ansvarlig for at satte rammerne for sin egen ontologiske
sikkerhed. Vi er i dag, det vi selv gor os til, og eftersom traditionen ikke leengere dikterer,
hvem vi er, bliver det op til det enkelte menneske selv at stille sporgsmal sasom: Hvad
skal jeg gore med mit liv? Hvordan skal jeg handle? Hvad skal jeg blive til?

De valg, individet dagligt traeffer, indgar som en del af individets refleksive projekt,
og antallet af valgmuligheder er som for nevnt kun blevet storre med modernitetens
fremkomst. Ifelge Giddens har begrebet livsstil en sarlig betydning i det senmoderne

samfund:

I moderne socialt liv far begrebet livsstil en sarlig betyd-

ning. Jo mere traditionen mister sit tag, og jo mere daglig-
livet rekonstitueres pa baggrund af det dialektiske samspil
mellem det lokale og det globale, desto mere tvinges indi-
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viderne til at treffe valg om livsstil blandt mange forskelli-
ge muligheder (s. 14).

Den refleksive identitetsproces er altsa tet forbundet med livsstil — individet ma pa tvaers
af tid og rum forholde sig til nye situationer og pavirkninger. Det gzlder bade pa det lo-
kale plan i forhold til 2ndringer af vores livssituation, for eksempel @ndringer i arbejdsli-
vet eller familielivet. Det gzlder samtidig ogsa pa et mere globalt plan, hvor for eksempel
massemedierne i dag spiller en stor rolle, idet de med den informationsrige nyhedsstrom
direkte eller indirekte pavirker de valg, vi treffer i forbindelse med vores selvidentitet (s.

13).

Kulturel frisettelse og god anderledeshed

I modsztning til Giddens beskaftiger Thomas Ziche, der er tysk professor i padagogik,
sig specifikt med identitetsudviklingen i ungdomskulturen. Der skal i denne forbindelse
tages det forbehold, at Ziehe tager udgangspunkt i Tyskland i begyndelsen af ar 2000.
Alligevel synes han relevant at inddrage i denne sammenhang, da han er en central teore-
tiker indenfor det padagogiske felt, nar det omhandler ungdomskultur. Derfor har vi
besluttet at redegore for nogle af hans mest centrale teorier, som er relevante at inddrage
1 denne sammenhang, der tager udgangspunkt 1 nordjyske gymnasier.

Ziehe beskriver ssmmen med Herbert Stubenrauch, som ogsa er tysk professor i
pedagogik, i Ny ungdom: og udsedvanelige lereprocesser (2008) begrebet ’kulturel frisettelse’.
Med dette menes der, at kulturen ikke leengere anviser en bestemt made at vare og leve
pa. Ligesom Giddens papeges det af Ziehe og Stubenrauch, at vi tidligere i mere traditio-
nelle samfund arvede de vardier, holdninger og normer, som var indfzldet i den kultur,
som vi blev fodt og opdraget ind i. Dette har @ndret sig til, at vi i dag i hejere grad kan
leve, som vi ensker — eller i hvert forsege herpa: "Der menes ikke, at vi simpelthen reelt
er blevet ”frie”’! Den kulturelle frisxttelse bevirker snarere en udvidelse af det, man for-
venter, drommer og lenges efter i sit eget liv, ogsa selv om det ikke kan opnas i det virke-
lige 1iv”” (s. 30). Dette er ifolge Ziehe og Stubenrauch ensbetydende med, at hvert individ
selv ma tillegge sit eget liv veerdi, og det er derfor ogsa op til den enkelte selv at finde ud
af, hvem man onsker at vaere, og hvad man selv star for og pa den made finde ud af hvil-
ke vardier, man selv som individ reprasenterer i samfundet (s. 30.).

Vi lever i dag i et konkurrencesamfund, hvor fokus er pa kompetencer og viden. Vi
skal hele tiden forbedre os selv og blive dygtigere, og ifelge Ziehe og Stubenrauch er

kravet til ungdommen i dag, at de skal vare effektive, malrettede og hele tiden udvikle sig
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(s. 32). Dette kan medfere det, han kalder en overophedning af subjektiviteten. Ziehe og
Stubenrauch opstiller pa baggrund af denne samfundsstruktur hypotesen om, at det iden-
titetssogende for de unge narmere bliver identitetsbelastende. Det at finde sig selv force-
res og bliver dermed et pres for ungdommen (s. 33). De mange individuelle valg som
ungdommen i dag star overfor, medferer ogsa en del fravalg, og det medferer et pres, for
hvilket valg er det rigtige? Dette resulterer ifolge Ziehe og Stubenrauch i prastations-
angst: ”Det, som vi har anfert som aktuelle tendenser til storre frihed og som udvidelse
af de subjektive dimensioner, er ogsa nye muligheder for at blive saret og nye former for
udlevering til den industrialiserede kultur” (s. 34). Den kulturelle frisettelse har bade po-
sitive og negative konsekvenser.

Skolen har historisk set altid bygget pa en kulturelle tradition grundet dens autoritet
og kulturelle vaerdier, men dette syn pa skolen har @ndret sig med fremkomsten af det
moderne samfund. Ziehe beskriver i ”God anderledeshed” (2005), at der sarligt er tre
reaktionsmenstre, som kendetegner de unge i skolen: 1) tematisering, 2) informalisering
og 3) subjektivering. Tematiseringen er et udtryk for, at de unge ofte er preget af en
manglende nysgerrighed (s. 195). Informaliseringen er et udtryk for, at de unge har svert
ved at acceptere processer, hvor resultatet ikke er kendt pa forhand (s. 195). Som det
tredje reaktionsmenster er subjektiveringen, der omhandler de unges egen indre verden.
Her er den personlige relevans afgerende i forhold til optagelsen af ny viden. Det afthaen-
ger af, hvorvidt den unge foler, at det har relevans for netop ham/hende (s. 196).

Ifolge Ziehe vokser afstanden mellem laereres og elevernes kulturelle horisont, og
der er behov for det, han kalder god anderledeshed’. Mange lzrere og elever oplever, at
der forekommer en kloft mellem laererenes kulturelle horisont og elevernes kulturelle

horisont:

Det skal forstas saledes, at lererne pa forhand anser visse
ting for givne, for eksempel hvad eleverne finder interes-
sant, hvad eleverne onsker at lzre, hvordan eleverne ten-
ker, hvordan en elev normalt opferer sig. De tager visse
ting for givet, — for selvfolgelige — som aldeles ikke er selv-
folgeligheder for eleverne. Eleverne har en anden horisont
for, hvad de anser for givet, hvad de finder selvfoleligt (s.
196).

Ziche giver det eksempel, at unge har en modvilje mod abstrakthed og i stedet foretrak-
ker at beskzftige sig med det konkrete og direkte. Alligevel er lererne jo tvunget til at

undervise i kulturel tradition, hvilket kan forekomme abstrakt for eleverne, hvorfor det
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for lererne ofte kommer til at handle om at bygge bro over denne omtalte kloft (s. 190).
Ifolge Ziehe er lererne i dag mere villige til at neerme sig de unges horisonter end tidli-
gere generationer af lerere var, men pa trods heraf kan vi ikke pasta, at de unge er mere
tilfredse. Det er et problem” (s. 196).

Ifolge Ziehe kan decentrering og god anderledeshed athjalpe denne problematik.
Eleverne forekommer i dag bekendt med rigtig meget, hvorfor lererens opgave bliver at
ryste elevernes viden: ”Lering og undervisning betyder ikke at starte med emnets frem-
medhed for eleverne og ende med ar det er meget velkendt for dem. Leering i dag betyder
at provokere eleverne ved at ryste deres visheder” (s. 203). Skolen skal sdledes vare det
sted, hvor eleverne moder en anderledeshed — det sted hvor de forholder sig anderledes
til situationer og emner, end de gor i hverdagskulturen. Larerene skal altsa i stedet for at
bygge bro mellem sine egne og elevernes kulturelle horisonter levere det anderledes séle-

des, at elevernes kulturelle horisont udvider sig (s. 203).

I sin indledning til den danske oversattelse af Wolfgang Klafkis Dannelsesteori og didaktie —
mye studier (2011) introducerer forfatter Bent Nabe-Nielsen til dannelsesbegrebet ved at
referere til de teenkere, der fungerede som katalysatorer for Klafkis dannelsestenkning.
Johann Wolfgang von Goethe, Friedrich Schleiermacher, Georg Wilhelm Friedrich Hegel
og Alexander von Humboldt oplistes som nogle af de, der har haft den storste indflydel-
se pa Klafkis opfattelse af dannelsesbegrebet. De skriver sig alle ind 1 spendingsfeltet
imellem oplysningstiden og romantikken. Ifelge Klafki er denne periode ’guldalderen’ for
den tenkning, der senere danner baggrund for den dannelsesteenkning, som han selv
efterfolgende beskaftiger sig med (s. 12). Ifolge Nabe-Nielsen regnes Hegel for at veare
den mest markante teenker indenfor den tyske idealisme med sine tanker om, at alle en-
heder hver isr er noje afgrensede og indgar i ét hele (s. 12). Verden er siledes et udtryk
for en samlet fornuft, hvor det enkelte individs egne valg ideelt set forer mod en storre
opnaelse af denne samlede fornuft, idet dette vil give mennesket frihed (s. 12). Valgene er
1 sig selv ikke frie, idet systemet anses for at vare givet pa forhand. Menneskets mulighed
er derfor at agere indenfor de allerede givne logiske rationaler, som systemet er bygget op
omkring (s. 12).

Hegels tanker opstar 1 1700-tallet men spiller en vasentlig rolle for Klafki, der cirka
250 ar efter udvikler sin egen dannelsestankning. Et centralt sporgsmal melder sig séle-

des for efter sin inspiration fra Hegel og de andre tyske idealister, hvad er dannelse sa for
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Klafki selv? Klafki skriver sig selv ind i en padagogisk forskningstradition, idet han selv
er lereruddannet og har lest padagogik og senere hen har skrevet en disputats om pada-
gogisk dannelsestenkning (s. 11).

Klafki beskriver, hvorledes han opfatter dannelsen som en todelt proces, der samlet
kan betegnes som ’den kategoriale dannelse’. Dannelsesprocessen bestar af to enkelte
processer, den materielle og den formale dannelse. For den materielle dannelse bestar
dannelsen i, at et bestemt indhold har en bestemt dannelseseffekt pa det enkelte individ
(s. 15). Klafki eksemplificerer det igennem en reference til, hvorledes et arbejde med en
konkret historisk tidsperiode kan fa et individ til at vardsatte mere abstrakte ting — sa-
som demokratiet (s. 15). Denne dannelsesproces har saledes en mere almendannede ka-
rakter, idet formalet her er at fa individet til at veerdsette mere abstrakte begreber og
verdier, der danner baggrund for samfundet.

Den anden dannelsesproces, den formale dannelse, er derimod ikke knyttet til et be-
stemt indhold. Her legges der vagt pa, hvorledes individet kan traene en rakke personlige
evner sisom en styrkelse af evnen til at tenke logisk igennem arbejdet med matematik (s.
15). Denne dannelsesproces har modsat den materielle dannelse til formal at trene et st
af egenskaber, der hjzlper individet med at forstd storre sammenhzange. Evnen til at ten-
ke logisk er ogsa en forudsztning for at kunne gebarde sig i samfundet, ligesom den me-
re abstrakte materielle dannelses verdsattelse af verdierne.

Sammenspillet imellem disse to dannelsesprocesser skaber den kategoriale dannelse,
som gar ud pa, at individet "tilegner sig kategorier, hvorigennem det kan forsta det sam-
fund og den kultur, det lever 1”7 (s. 17). Dannelsen sker, idet individet kategoriserer en
rekke enkeltfznomener for pa den made at kunne forsta verden. Klafki betegner denne
dannelsesproces, hvor den almendannende, materiale dannelse modes med den mere
faglige, formale dannelse, som ’det eksemplariske princip’. Med begge former for dannel-
se trenes nogle almene evner, som abner for indsigt i en storre gruppe af lignende fz-
nomener (s. 17). Den kategoriale dannelsesproces forudsztter derfor et aktivt individ, der
1 samspil med det omgivende samfund orienterer sig i den omgivende verden.

Klafki opererer med forskellige vidensbegreber: det elementare og det fundamentale.
De udtrykker hver iser forskellige former for viden, hvor det elementare er den grund-
viden, som individet ma lzre i forbindelse med et fagligt indhold. Den fundamentale
viden er derimod af en mere personlig karakter og opstar i forbindelse med individets
egne livserfaringer. Hvor den elementare viden er den fxlles objektive viden, er den fun-

damentale siledes den individuelle, subjektive form for viden. Den viden, der undervises
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1, er den elementzre viden, og denne ma knyttes an pa den fundamentale viden, for at
individet kan forsta den grundviden, der undervises i: ’I undervisningen formidles et
mode mellem eleven som subjekt og den objektive virkelighed, og dette mede kan kun
komme i stand, hvis det lykkes at knytte an til elevens fundamentale erfaringer” (s. 14).

I forhold til dette projekt er Klafkis dialektiske perspektiv pa dannelsesbegrebet inte-
ressant. Han er af den opfattelse, at den menneskelig udvikling er i konstant bevaegelse i
et samspil med de naturlige og kulturelle omgivelser (s. 14). ”Tankemassig stagnation,
fastholden ved givne tankemonstre, objektiveringer i retning af den absolutte and eller
for den sags skyld en insisteren pa enhver vardikanon, der er fastlagt pa forhand, vil for
Klafki vaere uacceptabelt” (s. 14). Ifolge Klatki ma den konstante bevaegelse saledes ikke
stoppe. Men hvad sker der sd, nar en lovtekst sisom en bekendtgorelse for de gymnasiale
uddannelser udtrykker et fast tankemonster — er dannelse sa overhovedet mulig 1 denne

sammenhang?

Literacy — hvad betyder det?

”’I Danmark er lesning som bade ferdighed og kompetence |[...] tillagt stor vagt, fordi
lzesning [...] legger sig op ad OECD’s udpegning af literacy (egl. lesning og skrivning)
som et noglebegreb for deltagelse i et moderne, vestligt samfund” (Aamotsbakken &
Knudsen 2012, s. 7). Saledes indledes der 1 Az tanke teori — om lesningsteorier og lesning
(2012) til begrebet literacy. Men hvad er lasning? Hvorfor beskaftige sig med teorier om
lzesning? Og hvilken betydning tillegges lesning overhovedet 1 vores samfund? Disse er
nogle af de sporgsmal, der indfinder sig i forbindelse med lesningens betydning, og de vil
1 folgende afsnit blive forsegt besvaret jevnfor teorien pa omradet.

Ifolge Bente Aamotsbakken, professor ved Institutt for Sprak og Litteratur ved
Hogskolen i Serest, og Susanne V. Knudsen, professor i padagogiske tekster ved Hog-
skolen 1 Vestfold, betyder lesning en vasentlig del for at kunne indga i samfundet som et
fuldgyldigt medlem: “Lasning er i dag en sd noedvendig fardighed, at born, som ikke
knakker lesekoden og nar frem til at kunne laese med forstielse og refleksion, let udeluk-
kes fra vigtige samfundsarenaer” (s. 9). Allerede nu ma lesning ud fra ovenstiende citater
betragtes som en vigtig kompetence at tilegne sig for at indga i samfundet som fuldgyl-
digt medlem, men hvad er den teoretiske baggrund herfor?

Det er for at forsta lesningens proces vigtigt at kende til teorier pa omradet, og 1

dette tilfeelde er sarligt begrebet literacy relevant. Literacy beskrives 1 indledningen som et
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omfattende begreb, der ikke kun inkluderer lzese- og skrivefzrdigheder, men ogsa andre
feerdigheder, der gor os 1 stand til at agere i hverdagen — bade pa arbejdet og 1 fritiden.
Literacy-begrebet er nemlig tet forbundet med begrebet kompetence, og det kraver spe-
cifikke kompetencer at kunne bega sig i det sociale liv savel som studie- og arbejdslivet (s.
9). Literacy defineres af Aamotsbakken og Knudsen som folgende: “Literacy-begrebet er
1 dag blevet udvidet til at omfatte ikke kun laesning og skrivning i verbaltekster, men ogsa
evnen til at lese og tolke visuelle og andre kulturelle udtryk” (s. 15). Hvor literacy-
begrebet tidligere kun dekkede lese- og skriveferdigheder pa det verbale omrade, dakker
det i dag meget mere, hvorfor mange teoretikere ogsa benytter begrebet i flertal og kalder
det for literacies.

Der gives 1 bogen en rekke eksempler pa, hvor mange forskellige former for litera-
cy, der i dag er tale om: ”Basic Language Literacy, Visuel Literacy, Spatial Literacy, Histo-
rical Literacy, Cultural Literacy” (s. 16). Dette er blot nogle af de former for literacy, der
nevnes, hvilket demonstrerer, at literacy-begrebet i senere tid har udvidet sig. Dette kan
ifolge Aamotsbakken og Knudsen begrundes med fremkomsten af det moderne sam-
funds kompleksitet og de mange nytilkomne medier (s. 16). Som tidligere beskrevet op-
fatter Giddens ogsa det moderne samfund som et komplekst samfund. Han definerer
moderniteten ud fra de moderne institutioner, hvilke undergraver de traditionelle institu-
tioner og deres vaner. Dette pavirker ifolge Giddens individets rolle i samfundet, og ma-
ske derfor er der i dag behov for flere former for literacy-kompetencer end blot den op-
rindelige forstdelse heraf, der groft sagt kun involverer skrive- og leesefaerdigheder 1 tradi-
tionel forstand.

Men hvad er laesning? Og hvordan skal lasning i1 dag forstas? Det beskrives i bogen,
hvordan lesning kan karakteriseres som en kompleks proces, og hvordan effekten af en
succesfuld lesning kan spores 1 fremtidige aktiviteter. Af denne grund er laesning en af de
grundleggende kompetencer, som vi bliver nedt til at beherske, hvis vi skal kunne delta-

ge i det moderne samfund:

Det er med andre ord en betingelse at beherske lasning
for at kunne blive et velfungerende individ i samfundet.
Det er derfor, definitionen af literacy er blevet udvidet i
omfang. I dag er det ikke tilstreekkeligt at kunne “lese fra
bladet”, men i stedet behaves en rekke multimodale kom-
petencer (s. 18).

I den norske lererplan, som Aamotsbakken og Knudsen giver eksempler fra, tales der

om kritisk literacy, hvilket ogsa er et begreb, der kan knyttes til en dansk undervisnings-
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sammenhang, hvor kritisk leesning er et centralt begreb. Kiritisk literacy henviser til, at
eleven ikke blot skal lese men ogsa reflektere kritisk over det, der leses, hvilket vil sige, at
eleverne skal kunne “vurdere, sammenligne og evaluere pa baggrund af analyse” (s. 19).
At kunne forholde sig kritisk til en tekst fordrer en viden om teksten i bred forstand, og
tekst og kontekst er derfor uloseligt forbundet: “Det at kunne indtage en kritisk holdning
til noget, man leser, indebzrer, at man har en meta-forstaelse af literacy som social prak-
sis. Man skal have viden om sociale praksisser og vide, at disse er vardiladede og ofte
tjener et bestemt formal” (s. 19). Kritisk literacy handler altsa om at opna en forstédelse af,
hvad tekster er og ligeledes indse, at de kan vare bundet til en bestemt tid eller et bestemt
sted. Det er i denne sammenhzng vigtigt som leser at vare opmarksom pa, at teksten
aldrig er uathengig af sin kontekst, og det er i tilegnelsen af den kritiske literacy formalet

at opna forstaelse for dette (s. 19).

Literacy og dannelse
Hvordan er dette literacy-begreb overhovedet opstaet? Aamotsbakken og Knudsen pa-

peger, at literacy-begrebet trakker rodder tilbage til det tyske dannelsesbegreb:

Tidligere betod dannelse, at man matte udvikle lese- og
skrivefeerdigheder for at blive et dannet menneske. Dette
betod i neste ombzring, at det blev forventet af en, at
man havde kundskaber om kanoniseret litteratur og vigtige
tendenser og ismer inden for kultur og kunst (s. 20).

Med dette syn benyttede man dengang literacy som en eksklusionsmekanisme overfor
store samfundsgrupper. Literacy kan ogsa den dag i dag kobles til dannelsesbegrebet,
men begrebet benyttes ikke sa ofte. Grunden til, at vi i dag benytter literacy-begrebet i
stedet for dannelsesbegrebet, er, at dannelsesbegrebet ofte opfattes ud fra en romantisk
forstaelse — det dannede menneske tilhorende det bedre borgerskab har mere viden og
flere kundskaber end andre, hvilket er med til at udelukke disse mennesker fra det bedre
borgerskab. I modszatning til dette er literacy-begrebet mere demokratisk 1 sin betydning,
idet begrebet muliggor inklusion af mangfoldigheden (s. 21). Ifolge den engelske litterat,
historiker og filosof Walter J. Ong er literacy “absolut nedvendig ikke bare for at udvikle
videnskaben, men ogsa for at udvikle historie, filosofi, litteraturforstaelse og kunstforsta-
else, og desuden for at forklare sprog, herunder det mundtlige sprog” (s. 21). Og netop
det mundtlige sprog og den mundtlige kultur anses ifelge Ong som det primitive 1 et

samfund, mens literacy-begrebet er dét alle samfund straber efter at opna sterre kund-
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skaber indenfor, hvilket er med til at understrege begrebets betydning i det moderne

samfund (s. 21).

Literacy i en sociokulturel kontekst

Ifolge Aamotsbakken og Knudsen er lesning og tekstfortolkning rodfastet i sociokultu-
relle monstre. Det vil altid vare givet, at leseren har en identitet, der kan bestemmes i
forbindelse med sociokulturelle faktorer (s. 27). At individets leesevaner kan forankres i
det sociokulturelle modsatter sig til dels Giddens forstaelse af individets refleksive pro-
jekt, der bevaeger sig vak fra traditionelle og sociale vaner. I det refleksive projekt reflek-
terer individet over sin egen ageren og traffer sine egne valg ud fra det liv, der onskes.
Der skal i denne forbindelse tages det forbehold, at Giddens taler om selvet i en storre
og bredere sammenhang, imens Aamotsbakken og Knudsens teori blot beskeftiger sig
med individets vaner indenfor et mindre felt, nemlig leesning. Derfor skal de to teorier
heller ikke forstis som totale modsatninger. Det skal narmere forstas 1 den forstand, at
individet godt kan pavirkes af sociokulturelle baggrunde 1 forhold til barnets opvakst, nar
det kommer til lesning. I dag har individet i sine ungdomsar selv en storre pavirkning pa
identitetsdannelsens udfald fremfor forhen, hvor livet pa forhand var fastlagt af traditio-
ner og den sociale baggrund.

Det szrlige ved born og unge under uddannelse er, at der her bor stilles sporgsmals-
tegn ved rammerne for deres forstaelse, fordi processen forandres hele tiden fra barn-
dommen og frem til den voksne, kompetente leeser. Hvilken social kontekst laseren be-
finder sig i kan vare en hjxlp, nir man skal forsta forbindelsen mellem den individuelle
lzeseproces og den falles, samfundsmaessige forstaelse af lesningen (s. 27). Den flles
forstaelse er en del af den sociokulturelle forstaelsesramme. Individet er pa den ene side
fodt ind 1 en samfundsmzssig kultur, mens individet pa den anden side mé forholde sig
til nogle sociokulturelle betingelser og hindringer, som 1 lobet af barndommen skal over-
kommes for til sidst at opna sociokulturel kompetence: ”Sociokultur i bred forstand kan
anses som et kollektivt anliggende, men den har sin indflydelse pa individer 1 forskellige
lzese- og tolkningsprocesser” (s. 27). Der henvises i denne sammenhang til den italienske
semiotiker Umberto Eco, der definerer tegnet som en kulturel enhed (s. 27). Kommuni-
kation opnas via tegn og lingvistiske koder, som er dybt integreret i kulturen, hvorfor
sprog er socialt betinget. Aamotsbakken og Knudsen tolker Eco pa folgende méade: "Med
andre ord er sprogbrugen eller den lingvistiske kompetence og evnen til at lese og tolke i

konstant samspil med sociokulturelle koder” (s. 27). Der er i den vestlige verden en ten-
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dens til at mene, at literacy er en nedvendighed for at fungere som et fuldgyldigt medlem
af samfundet.

Den sociokulturelle baggrund pavirker individets valg/fravalg, og det at velge det
’rigtige” er ifolge teorien forbundet med sociokulturel videnskab, eller hvad der ogsa
kaldes kulturel kapital, hvilket er afgorende i forhold til literacy (s. 28). De sociokulturelle
forskelle kan fa stor fremtidig betydning. Aamotsbakken og Knudsen giver eksemplet, at
hvis en elev fra en sproglig minoritet oplever at blive ekskluderet fra det sociale falles-
skab, som majoritetskulturen pa en skole representerer, kan denne elev miste mulighe-
derne for videre uddannelse. Dette kan fa fremtidige konsekvenser for det enkelte individ
(s. 29). Dette er en skjult eksklusionsmekanisme i uddannelseskulturen, som ifelge Aa-
motsbakken og Knudsen kan fore til stigmatisering eller en oplevelse af anderledeshed:
”En bedre integration af sprog og kultur hos minoritetsgrupper reducere sociale proble-
mer og fjerne skellet mellem eleverne” (s. 29).

Der kan 1 litteraturen skelnes mellem fiktion og sagprosa. Her adskiller fiktionen sig
ved, at den skaber sit eget univers, hvilket krever, at laseren indgar i dannelsen af dette
univers. Og netop her sker der en sammensmeltning mellem tekst og leeserens erfaring. I
lzesningen og tolkningen af en fiktionstekst kraves det, at leseren er i stand til at forstd
forskellige signaler og selv konstruere det noedvendige med henblik pa at kunne forsta
teksten. I opnéelsen af dette er det pakravet, at leserens kulturelle baggrund setter laese-
ren i stand til at dreje teksten i specielle retninger (s. 30-31). Lasning og fortolkningen
heraf er en aktivitet, der fortsetter og kan forbedres hele livet, hvorfor “den mening, som

skabes i tekster, kan udvides og forandres kontinuerligt” (s. 31).

Digital literacy

De nytilkomne medier, der de seneste ar har vundet indpas 1 undervisningen, har som
tidligere navnt veret med til at udvide literacy-begrebet. Dette har medfort, at begrebet
nu ogsa 1 sin definition indebzarer evnen til at forsta og reflektere over tekster i en bred
forstand, uanset hvilke medier og genrer det matte dreje sig om” (s. 35). Den mere speci-
fikke definition af digital literacy beskrives efterfolgende saledes: ’Digital literacy omfat-
ter evnen til at anvende multimodalitet og hypertekstualitet og inkluderer kompetencen
til interaktivitet” (s. 35). Set fra et sociokulturelt perspektiv kan man have flere digitale
literacies, idet begrebet knyttes til maden at anvende de digitale medier p4, hvilket skal ses

1 ssmmenhang med hvilke sociale grupper, man som individ indgar og kommunikerer i:
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Der er mange forskellige sociale praksisser og forestillin-
ger, nar det drejer sig om segning, navigationslinks, evalu-
ering af kilders trovardighed, ”posting” af indleg og sa vi-
dere. Disse varierer alt efter, hvordan folk ”identificeret”
sig selv: Det vil sige, efter de vardier de har, de sociale
grupper de tilhorer, hvilke falleskaber de har tillid til og
tilslutter sig, hvilke mal de soger at opna, hvilke forestillin-
ger de vil vaekke og sa videre (s. 35-30).

Den engelske medieforsker Sonia Livingstone har forsket i internet-literacy, som en gren
inden for digital literacy, og i denne forskning undersoges forholdet mellem formel og
uformel lering. Hvor literacy som den formelle leering er knyttet til skolen, er den ufor-
melle lering knyttet til elevernes fritid. Men hvad sker der, nar eleverne inddrager deres
uformelle lering i skolen? Det kan 1 denne sammenhang diskuteres, hvorvidt formel og
uformel lzering overlapper hinanden, eller om de maske helt er ved at forsvinde som hin-
andens modsztninger, idet medierne bliver mere og mere udbredte — i undervisningssitu-

ationer savel som det sociale liv (s. 36-37).

Receptionsteorier og begrebet ”ekstratekst”
Aamotsbakken og Knudsen skriver ogsa om receptionsteorier, hvilke er teorier, der fo-
kuserer pa leseren og leserens aktiviteter 1 forbindelse med leesningen og bearbejdningen
heraf (s. 89). De navner i denne forbindelse begrebet “ekstratekst”: ”Ekstrateksten er en
tekst, der er skabt i leserens bevidsthed, og den er karakteriseret ved inspiration fra laerer
og klassekammerater eller medstuderende og af hans eller hendes erfaringer med tidligere
tekster” (s. 89). Ekstrateksten er saledes den proces, der forekommer efter endt leesning.
Aamotsbakken og Knudsen péapeger, at leesning kan forega pa flere niveauer — alt fra
et individuelt niveau til et kollektivt niveau. I skolen herer lesningen under det kollektive
niveau, idet forstaelsen, tolkningen, refleksionen og vurderingen heraf foregar 1 falles-
skab (s. 102). Nar en tekst leses — uanset om det er i individuel sammenhzang eller i et
fellesskab, trackkes der pa erfaringer og viden fra tidligere leesning, altsd en form for in-
tertekstualitet. Disse erfaringer fra tidligere leesning danner pa den made normerne og
konventionerne for den videre leesning (s. 103). Denne slags normer og konventioner
skaber automatisk ogsa nogle forventninger hos leseren i modet med nye tekster, hvilket
blandt andre litteraturhistorikeren Hans Robert Jauss betegner som leserens “forvent-
ningshorisont” (s. 103). Det er vigtigt, at denne forventningshorisont afstemmes i for-
hold til leseren. Lesningen skal opleves som ny og udfordrende, saledes at det ikke bliver

kedeligt og uinteressant for laeseren, men omvendt ma teksten heller ikke vare sa sver, at
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den overstiger leeserens evner og dermed skaber en opgivende folelse hos leseren (s.
103). Jauss taler i forbindelse med denne forventningshorisont om =ldre teksters mulig-
heder i den nuvarende samtid. Her taler meget nemlig imod de aldre tekster, hvis lese-
ren sidder med en forventning om, at hele teksten skal forstas fuldt ud. Det vil ifolge
ham altid vaere sidan med aldre tekster: ”’Jo lengere tid der er gaet fra udgivelses- og
tilblivelsestidspunktet, des storre er risikoen for, at teksten vil fremsta som utilgengelig
eller umulig” (s. 103). Ifelge Jauss er tidsafstanden i de aldre tekster en stor hindring,
fordi leeseren vil tolke teksten med udgangspunkt i sin egen samtidskontekst, hvorfor
tolkningen af den aldre tekst altid vil blive behaftet med nutidskontekstuelle faktorer.
Jauss hevder med ovenstiende begrundelse sdledes, at zldre tekster aldrig kan reciperes

pa en made, som kommer teksten nar pa sit udgivelsestidspunkt” (s. 103).

Nir der i litteraturvidenskaben tales om kanon, menes der
i reglen et udvalg af forfattere og varker, der inden for et
kulturelt vaerdifellesskab bliver betragtet som sarligt veer-
difulde og velegnede for elever, studerende og vel egentlig
alle samfundsborgere at leese for at opna et vist dannelses-
niveau (Mortensen & Zola Christensen 2015, s. 21).

I ”Kunsten at skyde @llinger med kanoner” (2015) definerer lektor i komparativ litteratur
ved Lunds Universitet Anders Mortensen og Ph.d. i nordisk filologi Robert Zola Chri-
stensen saledes kanonbegrebet som et samlende begreb for et udvalg af forfattere og
verker, som regnes for at have en sarlig dannende vardi. At kanonbegrebet skulle vare
serligt knyttet til dannelsesbegrebet illustreres ligeledes af Randi Benedikte Brodersen,
professor i nordisk sprogvidenskab ved Universitetet 1 Bergen, i sin indledning til den
skandinaviske kanonantologi Kanonisk selskabsleg i nordisk litteratur (2013). Ifolge Brodersen
opstir kanon pa baggrund af en raekke fzlles bevidstgorelser om de traditioner, som sam-
fundet forholder sig til. Disse traditioner skaber en falles ramme, som de sarligt kanoni-
serede vaerker er med til at illustrere (2013a, s. 14).

Til trods for, at kanonbegrebet ofte daekker over meget tidlige verker og forfattere,
er den teoretiske konstruktion af begrebet forholdsvis ny. Tidligst optradte begrebet i en
skandinavisk sammenhang i 1980’erne, imens det i amerikansk forskning var i 90’erne, at
de forste diskussioner om kanonbegrebet fandt sted (s. 13). Indenfor feltet er den ameri-

kanske litteraturforsker Harald Bloom satligt tilstedevarende med varket The Western
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Canon (1994). Heri argumenterer han for kanonbegrebets eksistensberettigelse igennem
en opstilling af 26 forfattere, som han anser for at vere sarligt centrale. Blandt disse kan
nevnes klassiske, britiske forfattere som William Shakespeare og Charles Dickens, men
pa listen figurerer ogsa chilenske Pablo Neruda og den russiske Leo Tolstoy. Blooms
kanon er dermed ikke en serskilt national kanon, men er derimod en samling af verker,
der udtrykker en samlende, vestlig kultur. Ifelge en skandinavisk forskningstradition har
kanonbegrebet fra dets oprindelse haft en sarlig tilknytning til dannelsesbegrebet som
blandt andre illustreres af Mortensen, Zola Christensen og Brodersen. Ifolge Bloom har

de kanoniserede varker dog ikke til formal at danne leseren:

The true use of Shakespeare or of Cervantes, of Homer or
of Dante, of Chaucer or of Rabelais, is to augment one’s
own growing inner self. Reading deeply in the Canon will
not make one a better or a worse person, a more useful or
more harmful citizen. The mind’s dialogue with itself is
not primarily a social reality. All that the Western Canon
can bring one is the proper use of one’s own solitude, that
solitude whose final form is one’s confrontation with
one’s own mortality (1994, s. 30).

For Bloom er processen af mere individuel karakter, idet de kanoniserede varker kan
sette den enkelte laeser 1 tettere forbindelse med sit indre liv — snarere end at pavirke
storre, sociale sammenhange. Brodersen og den islandske litteraturhistoriker Jon Yngvi
Johannsson beskriver i “Litterer kanonpraksis i Norden” (2013), hvorledes Bloom defi-
nerer kanoniske tekster som tekster med “en vis fremmedhed som adskiller dem fra andre
tekster og som gor dem originale” (s. 34). Foruden de 26 udvalgte forfattere, optraeder
der i The Western Canon en storre liste med mere end 800 forfattere og 3000 tekster. Séle-
des opererer Bloom med to forskellige kanoninddelinger — en mindre (de 26 forfattere)
og en storre gruppe af kanoniserede forfattere og varker.

En lignende inddeling ses ogsa i Undervisningsministeriets rapport fra 1994 om for-
slag til kanoninddelinger, hvilket er den forste officielle rapport om litteraer kanonisering i
en dansk sammenhang. Denne rapport blev bestilt af davaerende undervisningsminister
Bertel Haarder, som er en serligt fremtredende karakter i den politiske debat om kanon-
begrebet. I rapporten fra 1994 optrader der, som hos Bloom, to kanonlister — en mindre
og en storre. I den lille kanon indgér 20 forfattere samt et udvalg af folkeviser, imens der
1 den store kanon er 76 forfattere og 100 verker (Undervisningsministeriet 1994, s. 73 &

s. 75-77). Hvor formalet med Blooms opstilling var at illustrere, at de originale litteraere
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verker kan bidrage med indsigt 1 en samlende, vestlig kultur og dermed ogsa individet
selv, har Undervisningsministeriets opstilling af kanonlister et dannende formal. I rappor-
tens indledning skrives der, at ”’det er udvalgets formal at tegne en hovedvej gennem den
danske litteratur fra middelalderen til ca. 1960 og derved skabe grundlag for en offentlig
debat om undervisningen i dansk litteratur i hele skolesystemet” (1994, s. 8).

Denne rapport fra 1994 bliver katalysator for diskussioner om kanonbegrebets be-
tydning og eksistensberettigelse, men i de nastfelgende ti ar foregar debatten fortrinsvis i
de litterere kredse med udgivelser af litteraturantologier og lereboger om kanonbegrebet
(Brodersen og Jéhannsson 2013, s. 36-37). Politisk genopstar debatten forst i 2004, da
davarende undervisningsminister Ulla Tornes nedsztter et kanonudvalg, hvorefter rap-
porten Dansk litteraturs kanon. Rapport fra Kanonudyalget udkommer. Denne udgivelse inde-
holder tre kanonlister — en falles kanonliste med 14 danske forfattere til folkeskolen og
de gymnasiale uddannelser samt to tillegslister — en til henholdsvis folkeskolen og de
gymnasiale uddannelser (Undervisningsministeriet 2004, s. 7). Foruden at introducere
eleverne til de udvalgte danske forfattere og verker, beskrives der ogsa i rapporten, hvor-
ledes de litterere varker kan give leserne en storre kulturel forstaelse: “Laesning af litte-
rere klassikere kan ved siden af sit hovedformal medvirke til at udvikle elevernes omver-
densforstaelse og isaer deres kendskab til menneskers vilkar op gennem historien, bade
her og 1 andre kulturer” (s. 9).

Disse rapporter fra Undervisningsministeriet er blot to eksempler pa kanonudgivel-
ser i en dansk sammenhzng. Brodersen opstiller i kapitlet "Kanonbegreb(er) og kanonli-
ster — fra antik teologisk mangfoldighed til moderne litterer og kulturel selskabsleg” et
udvalg af 15 danske kanonlister, der indenfor litteraturen spznder fra litteraten Poul Bo-
rums gymnasie-forfatterkanon fra 1991 til forsker i bornelitteratur Torben Weinreichs
bernelitteraturkanon fra 2004 (2013b, s. 69-70). Pa listen optrader ogsa kanon indenfor
andre omrader sasom sport, miljo og arkitektur med blandt andet Dansk Arkitekturs
Arksite Kanon tra 2013 (s. 70). Som Brodersens liste illustrerer er kanon dermed ikke kun
en made, hvorpa litterere vaerker og forfattere kan samles, men et begreb, der anvendes
til at kategorisere sarlige eksempler fra andre kulturelle sammenhange.

Men hvorfor opstille kanon i det hele taget? I Danmark foregar denne diskussion
ifolge Brodersen sarligt i perioden 2004-2010 (s. 54). Hun papeger, at det pa mange ma-
der er paradoksalt, at en debat med et sa nationalt islat finder sted 1 en tid, hvor verden

abner sig 1 langt hojere grad end tidligere:

34 af 134



P4 den ene side kan det vaere svart at forsta et kanonbe-
greb og en kanontenkning kom til at gribe meget om sig i
en tid preget af internationalisering, globalisering, ameri-
kanisering og litterr og kulturel hybridisering. Pa den an-
den side er det maske netop i sidan en tid at der i visse
kredse kan vare behov for at sla fast hvilke forfattere og
tekster der — efter nogles mening — er eller skal vare de
helt centrale i den litteratur som kaldes nationallitteratur (s.

54).

Brodersen peger dermed p4, at de nationale litteraturkanoner kan veare et forseg pa at
holde fast i en kultur, der i stigende grad pavirkes af det kulturelt accelererende samfund.
En fastholdelse af det nationale tjener ogsa som forklaring 1 rapporterne fra Under-
visningsministeriet, nar rapporternes formal begrundes med, at der er et behov for en
fornyet vaerdsettelse af den danske kulturarv. Mortensen og Zola Christesen peger pa, at
det interessante ved en litteraer kanonisering er, at kanon kan “afspejle forskellige litterze-
re praferencer og privilegier i de forskellige tidspunkter” (2015, s. 24). De begrunder
dermed kanonbegrebets berettigelse med dens potentiale til at afspejle kulturelle tidsbil-
leder.

Hvorfor ikke kanon? En kritik af kanonbegrebet

Nar der forst er blevet spurgt hvorfor kanon, er det ogsa narliggende at overveje det andet
teoretiske stasted, hvor sporgsmalet snarere er hvorfor ikke. 1 den sammenhang fremforer
selvsamme Mortensen og Zola Christensen en kritik, der géar pa, at der 1 hojere grad bor
skelnes mellem det, der de facto (faktisk) er kanon, og hvad der burde vere det (2015, s. 22).
De beskriver de facto-kanon som de forfattere og varker, som har overlevet igennem ti-
den, fordi leserne har valgt dem og deres litteraere kvalitet til. I opposition til denne ka-
nonopfattelse star det, som der burde vere kanon (s. 23). Dette er et specifikt udvalg af
forfattere og vaerker, som udvalges af eksempelvis politiske beslutningstagere. Rapporter
som Undervisningsministeriets er saledes eksempler pa en sadan tankegang.

En serligt fremtreedende kanonkritiker er Egon Clausen, der 1 2005 udgiver antolo-
gien Den skadelige kanon. Heri argumenterer han for, at opstillingen af kanon hverken
fremmer leselyst eller er styrkende for den nationale identitet. Han mener derimod, at
kanonens opstilling af de sarligt centrale varker bevirker, at der opstar en opdeling af
rigtige” og “forkerte” meninger, der er skadende for opfattelsen af litterere varker

(2005, s. 11). Kanonbegrebet stammer fra det latinske ’canon’, der har betydningen ’regel’
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eller ’rettesnor’ (Ordnet 2018), og Clausens kritik gar i hoj grad pa tanken om, at nogle
verker eller forfattere kan demmes som vaerende mere forbilledlige end andre.

Kanonbegrebet er dermed ikke entydigt, men udtrykker derimod en hoj grad af
dynamik og diskuteres til stadighed — bade i politisk, men ogsa i en bredere kulturel
sammenhang. Men er begrebet stadig relevant med den hastighed, som samfundet ud-
vikler sig 17 Og star de meget kategoriske opstillinger af klassiske forfattere og varker
ikke 1 modsztning til de populerkulturelle forfattere og vaerker, som dominerer bestsel-
lerlisterne i dag? Hvad er relationen mellem Holberg og Hunger Games — og skal der over-
hovedet vere en?

Den amerikanske forsker Henry Jenkins beskeaftiger sig 1 Convergence Culture — Where
Old and New Media Collide (2006) med populerkulturelle stromninger og deltagerkultur,
hvor han stiller sporgsmalet, om der overhovedet findes rene afsendere og forbrugere
lzengere (s. 3). Han mener, at mediernes sammensmeltning har fort til, at alle aktorer og
platforme konvergerer: "Media convergence is more than a simply technological shift.
Convergence alters the relationship between existing technologies, industries, markets,
genres, and audiences” (s. 13). Jenkins beskriver, hvorledes de enkelte mediers rum har
abnet sig, saledes at man ikke lengere blot leeser en roman, men nu ogsa er en aktiv for-
bruger, der deler oplevelser med andre laesere, skriver fanfiction, udforsker konspirations-
teorier og sa videre ved brug af de sociale medier (s. 13). Men hvordan skal et individ, der
er opvokset i denne konvergerede medievirkelighed forholde sig til et medieprodukt som
en kanoniseret roman, der er et produkt af en helt anden digital tid? Er de to leseoplevel-
ser sammenlignelige? Giver det mening at gribe dem an pa den samme made? Og er de
populerkulturelle verker pa samme made som de kanoniserede varker medvirkende til

lzesernes potentielle dannelse?
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I denne undersogelse udgeres det empiriske materiale af ti interviews, der alle er udfort i
perioden 7. marts til 21. marts 2018 pa henholdsvis Aalborg Katedralskole, Mariagerfjord
Gymnasium og Stovring Gymnasium. Tre interviews er med dansklzrere fra de pagzl-
dende gymnasier, og de resterende syv interviews er med elever fra gymnasierne. Idet vi

har skabt kontakten til eleverne igennem larerne, er eleverne nogle, som gar pa lerernes

respektive danskhold.

Informant Dato for interview Interviewperson
Laerer 1 7. marts 2018 NHM og SNL
Elev 1 8. marts 2018 NHM og SNL
Elev 2 8. marts 2018 NHM og SNL
Laerer 2 15. marts 2018 NHM og SNL
Elev 3 15. marts 2018 NHM

Elev 4 og elev 5 15. marts 2018 SNL

Laerer 3 21. marts 2018 NHM og SNL
Elev 6 21. marts 2018 NHM og SNL
Elev 7 21. marts 2018 NHM og SNL

Tabel 3: Oversigt over informanter, dato for interviews samt den/de interviewpet-

son(er), som har udfort de pageldende interviews.

Interviewene er udfert over fire forskellige datoer, og udover de to interviews med elev 3
samt elev 4 og elev 5, er alle interviews udfert med os begge tilstede. Varigheden for in-
terviewsituationen var ikke pa forhand fastlagt, idet vi ville have mulighed for at lade
interviewpersonerne komme til orde i deres eget tempo. Forinden de enkelte interviews
blev pabegyndt, foregik en indledende samtale med informanterne, hvor vi kort praesen-
terede os selv og baggrunden for projektet. Derudover udfyldte informanterne en kon-

trakt om samtykke til deltagelse og fik oplysninger om anonymiseringen af resultaterne.

37 af 134



Denne indledende samtale gav alle informanter mulighed for at orientere sig om rammen
for interviewet, inden interviewsituationen startede. Alle interviews blev optaget auditivt
og derefter transskriberet.

Med udgangspunkt i transskriptionerne blev en reekke analytiske tematikker dannet.
Spergsmilene i interviewene var pa forhand opstillet indenfor tre forskellige tematikker —
dannelse, kanonlitteratur og laesning. Tendenserne, som der i folgende analyse bliver pra-
senteret, udspringer derfor ogsa indenfor disse tematikker. Hele den analytiske proces er

illustreret i nedenstiende model:

Transskriptioner Tendenser

Figur 2: Oversigt over analysens forlob.

For at undga en styring efter én bestemt teoretisk forstaelse indenfor de forskellige felter

- og for desuden at efterleve vores fanomenologiske udgangspunkt, har vi valgt at struk-

turere analysen efter de tendenser, som opstod naturligt i gennemlesningen af transskrip-
tionerne.

Dannelsestanke
r 1 gymnasiet

Dannelse

Danskfagets
identitet

Fordele og
g
ulemper

Kanonlitteratur

Aldre versus
nyere litteratur

Lesevaner

Figur 3: Oversigt over dannelsen af tendenser.
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Formalet med at udlede nogle specifikke tendenser har forst og fremmest varet at danne
et overblik over det omfangsrige, empiriske materiale, der er indsamlet til denne under-
sogelse. Desuden danner tendenserne et referencepunkt, hvorudfra analysen er foregaet.
I analysen refereres der lobende til de teoretiske positioner, som er prasenteret i det fo-
regaende teoretiske kapitel. Ydermere er det ogsa inddraget nyt materiale, som drager
paralleller til nuvarende diskussioner og treekker trade til tidligere. Lobende konkluderes
der pa analysens resultater i delkonklusioner. Analysens samlede resultater leder op til en
efterfolgende diskussion om (kanon)litteraturens rolle 1 fremtidens litteraturundervisning

1 de danske gymnasier.
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Folgende analyseafsnit vil vere en prasentation af hvilken rolle, danskfagets dannelses-
maessige formal spiller for lererene og eleverne 1 den daglige undervisning. Vi prasente-
rede 1 starten af hvert interview danskfagets formal for henholdsvis de deltagende larere
og elever. Her laeste vi op fra lereplanen 2013, idet det er denne lereplan, de pageldende
elever er indskrevet under, hvori folgende beskrives: “Danskfaget tjener pa en gang et
dannelsesmassigt og et studieforberedende formal” (Bilag 6). Formalet med dette var at
undersoge, hvorledes lzererne forholder sig til dette todelte formal, og sxrligt hvilken rolle
tankerne om dannelse spiller i den daglige undervisning. Set fra elevernes side var onsket
at fa indblik i, hvordan eleverne i det daglige oplever forholdet mellem det studieforbere-

dende og det dannelsesmaessige formal.

Hvorfor har gymnasieeleverne valgt stx?

Folgende analyse vil belyse, hvorfor de adspurgte gymnasieelever har valgt at tage en
gymnasial uddannelse og mere specifikt hvorfor netop en stx-uddannelse. Disse begrun-
delser vil blive holdt op mod det officielle formal for stx-uddannelsen.

Der er blandt de adspurgte gymnasieelever en tydelig enighed om, hvad den almene
gymnasiale uddannelse (stx) kan i forhold til andre gymnasiale uddannelser (hhx og htx).
Nar vi 1 interviewene sporger eleverne, hvorfor de netop har valgt en stx-uddannelse er
svaret blandt eleverne entydigt. Gymnasieelevernes overordnede svar lyder, at stx-
uddannelsen udelukkende er valgt pa grund af de fag, der tilbydes, og at dette udbud af
fag dbner mange dore i forhold til deres valg af videregaende uddannelser. Elev 1, der
tidligere er droppet ud af gymnasiet, fortaller, at hun denne gang har segt ind pa grund af
det faglige: "Det er virkelig pa grund af det faglige, at jeg har valgt det [...] Jeg savnede at
lzere noget... Altsa at blive klogere pd noget nyt og fole, at man kommer videre i sit liv”’
(Bilag 8.4, s. 83). Foruden det faglige gives der udtryk for, at gymnasiet er et sted, hvor
der er potentiale for faglig savel som personlig udvikling.

Elev 2 giver folgende begrundelse for sit valg af stx-uddannelsen: ”’Jamen, det var
meget pa grund af det faglige indhold. Jeg kunne godt tenke mig at have alle muligheder
abne til senere, og det teenkte jeg, at man kunne med gymnasiet” (Bilag 8.5, s. 91). Denne
argumentation er stort set geeldende for samtlige gymnasieelever. Mange af eleverne giver

udtryk for, at de ikke er sikre pa, hvilken videregiende uddannelse de ensker at tage,

40 af 134



hvorfor det almene gymnasium efter deres mening abner op for flest dore. Dette udtryk-
kes ogsa af elev 3, da vi 1 interviewet sporger, hvorfor hun har valgt stx-uddannelsen:
“Fordi jeg ikke helt er sikker pa, hvad jeg gerne vil, men jeg vil gerne abne sa mange mu-
ligheder for mig selv som muligt, og sa tenker jeg, at stx-gymnasiet vil vere en god mu-
lighed” (Bilag 8.6, s. 99). Samme begrundelse giver elev 5: ”Og sa ville jeg bare gerne
have noget bredt, fordi jeg ikke ved, hvad jeg vil endnu” (Bilag 8.7, s. 109), elev 6: "Det
abner flest dore” (Bilag 8.8, s. 122) og ikke mindst elev 7: "Det var nok mest pa grund af
den her brede vifte af fag. Sa der ikke var noget, som jeg ville mangle efter gymnasiet,
som hvis jeg nu havde taget en htx” (Bilag 8.9, s. 132). De fleste af eleverne peger saledes
pa stx-uddannelsens brede tilbud af fag inden for bade humaniora, samfundsvidenskab
og naturvidenskab, der pa lengere sigt kan dbne derene til videregaende uddannelser af
flere forskellige slags.

En enkelt af de syv elever skiller sig ud og begrunder sit valg af uddannelse pa fol-
gende made: "De fag jeg kunne fé her, var de fag, som jeg bedst kunne lide i skolen”
(Bilag 8.7, s. 109). Her er valget af en stx-uddannelse altsa udelukkende truffet ud fra de
personlige preferencer om de udbudte fag, og ikke kun fordi at netop disse fag kan bi-
drage til en bredere viden og bedre muligheder for en videregaende uddannelse.

Saledes lyder elevernes besvarelser, nar vi sperger, hvorfor de har valgt at tage en
stx-uddannelse, men hvordan hznger denne motivation for valg af uddannelse sammen

med Undervisningsministeriets formal for stx-uddannelsen?

Stx-uddannelsen gennemfores med vagt pa videnskabsfa-
gene inden for humaniora, samfunds- og naturvidenskab.
Eleverne undervises 1 en bred, almen fagrakke. Eleverne
skal gennem uddannelsen udvikle deres evne til faglig for-
dybelse og forstaelse af videnskabernes anvendelse (Un-
dervisningsministeriet 2018).

Saledes lyder Undervisningsministeriets beskrivelse af stx-uddannelsen, der efterfolgende
beskriver hovedformalet med stx-uddannelsen, som verende at forberede eleverne pa
senere at kunne gennemfore en videregiende uddannelse (Undervisningsministeriet
2018). Det szrlige ved den almene gymnasiale uddannelse (stx) er netop som ovenstaen-
de citat ogsa beskriver at tilbyde eleverne en bred fagrekke, sa der hos eleverne skabes en
almen viden, hvilken skal gore det muligt for eleverne at videreuddanne sig inden for

bade humaniora, samfundsvidenskab og naturvidenskab.
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Der er saledes en fin overensstemmelse mellem det formal, Undervisningsministeri-
et onsker, at stx-uddannelsen har, og den begrundelse gymnasieleverne giver for deres
valg af uddannelse. Overensstemmelsen kommer serligt til udtryk i forhold til det brede
fagudbud, som bade papeges af de adspurgte gymnasieelever og 1 Undervisningsministe-
riets beskrivelse. Hos eleverne skal denne brede fagrakke sikre, at de senere kan komme
ind pa den videregiende uddannelse, som de onsker, hvorfor begrundelsen hos dem ude-
lukkende er af fremtidsorienteret karakter. Fra ministeriel side er der ogsa et fremtidsori-
enteret sigte, idet udgangspunktet ogsa her er at forberede eleverne pa de videregiaende
uddannelser. Forskellen opstir, idet eleverne forst og fremmest har fokus pa af fi adgang
til de videregaende uddannelser, imens fokus hos Undervisningsministeriet i hojere grad
er at forberede eleverne pa at kunne gennemfore en videregaende uddannelse.

Uddannelsens faglige og studieforberedende formal, som i hej grad er i fokus bade
fra ministeriel side savel som hos eleverne, peger mod den form for dannelse, som Klafki
kalder den formale dannelse. Denne dannelse har fokus pa at styrke den enkeltes faglige
ferdigheder inden for en rakke af forskellige fag. Nar de adspurgte gymnasieelever taler
om, at der med denne uddannelse abnes flest muligheder, peger det 1 retning af de faglige
evner og dermed den formale dannelse. Det er ogsa hovedsageligt den formale dannelse,
der kommer til udtryk, nar Undervisningsministeriet beskriver formalet med stx-
uddannelsen. Det overordnede formal er som tidligere beskrevet at forberede eleverne
fagligt, men alligevel peger det almene aspekt ogsa i retning af den materielle dannelse 1
den forstand, at den brede og almene fagrakke ikke kun skal have et videnskabeligt for-
mal. Formalet er ogsa at forbedre elevernes evne til at kunne analysere almene problem-
stillinger og ikke kun videnskabelige.

Helt overordnet er elevernes bevaggrunde for deres valg af stx-uddannelsen baseret
pa det faglige aspekt og den formale dannelse, som indgar i Undervisningsministeriets

beskrivelse af stx-uddannelsen.

Men hvad er dannelse?

Som tidligere citeret fra lereplanen bor danskfaget bade tjene et studieforberedende og et
dannelsesmeassigt formal. Men inden det diskuteres, hvilken rolle dannelse spiller i
danskundervisningen, bor det forst diskuteres, hvad dannelse egentlig er. Hvad vil det
sige at vaere dannet i dag, og hvilken rolle spiller det almene gymnasium i forhold til ele-

vernes dannelse?
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Som den eneste laerer udtaler lerer 1 direkte, at dannelse i dag ikke er det samme,
som det tidligere har varet. Han papeger, at dannelse for tidligere generationer handlede
om at laese litteratur, mens vi i dag samles om noget andre typer af medier: ”’Jeg tror, hvis
vi skal snakke om en fzlles samlende fiktion, der ligesom binder os sammen, sa er det tv-
serier i dag, Game of Thrones eller Breaking Bad eller sadan noget” (Bilag 8.1, s. 27). Laerer 1
taler her om dannelse som en falles, kulturel referenceramme. Han papeger, at vi i dag
ser flere tv-serier fremfor at lese boger. Det bor her understreges, at lerer 1 ikke under-
kender denne nye referenceramme men blot papeger, at vi bor vare bevidste om, at den
felles, kulturelle samtale i dag er anderledes, end den tidligere har varet, hvorfor ogsa
synet pa dannelse ma xndre sig. Men er dette ensbetydende med, at litteraturen ikke laen-
gere er med til at danne os? Hvilken rolle spiller de nytilkomne medier? Og hvordan bor
dannelse helt overordnet gribes an i gymnasiet?

Professor 1 medievidenskab ved Syddansk Universitet Kirsten Drotner er gaet ind i
denne debat. Artiklen Vi har brug for en digital dannelse” (2013) af Tina Rasmussen
bygger pa et interview med Drotner, hvori hun udtaler, at der i dag er behov for digital
dannelse: ”’I dag handler dannelse om at kunne mode mennesker og kulturer, man ikke
kender, og tackle det komplekse. Og den evne styrker man, nir man anvender digitale
medier” (Rasmussen). Hun er af den overbevisning, at dannelse 1 dag handler om meget
mere end at laese specifikke romaner eller at kende til bestemte historiske perioder. Vi
skal ifolge Drotner tage afstand fra forestillingen om, at dannelse er lig en bestemt viden
og konkrete vardier. Det er netop denne forestilling leerer 1 tager afstand fra, nar han,
som tidligere citeret, taler om, at vi forhen havde litteraturen som noget sarligt, felles og
dannende. I stedet for at betragte dannelse som bestemt viden og verdier, skal vi ifolge
Drotner hellere teenke dannelse som en evne til ”at mode det fremmede og handtere det
komplekse” (Rasmussen). Hun nzvner i denne forbindelse, at vi lever 1 et globaliseret

samfund, hvor digitale medier spiller en stor rolle:

De digitale medier konfronterer os med ukendte personer,
steder og livsformer. Netop evnen til at se sig selv udefra,
drage sammenligninger mellem det kendte og det ukendte
og handle ud fra den indsigt, man dermed far om sig selv
og sin hverdag, er afgorende for at kunne bega sigien
globaliseret verden (Rasmussen).
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Drotner papeger efter denne udtalelse, at disse digitale medier er mere komplekse at “af-
lzese og interagere” med end bogen, hvilket leder til folgende sporgsmal: Bor bogen sta-
dig have srstatus, nar det omhandler dannelse?

Ifolge Drotner bor der i gymnasiet vere mere fokus pa de digitale medier som de
grundlaeggende dannelsesmidler, men sadan er det langtfra, pastar hun: ”Som jeg ser det,
er dannelsesbegrebet 1 gymnasiet stadig meget knyttet til bestemte medier og bestemte
typer af indhold” (Rasmussen). Drotners pastand om, at bogen i gymnasiet har saerstatus
ses ogsa 1 lereplanen fra 2013, hvor fordelingen mellem litteratur, sprog og medier er
henholdsvis 3:2:1 — bogen og litteraturen betragtes som noget for sig. Drotner mener 1
denne sammenhzng at man ber overveje at blande udtryksformerne mere, si man fo-
kuserer mere pa, hvordan forskellige genrer kommer til udtryk i forskellige medieformer”
(Rasmussen). Dette har siden 2013 dog @ndret sig med 2017-lereplanen, hvor fordelin-
gen lyder 2:1:1 — medierne har saledes siden Drotners udtalelser faet en storre betydning i
undervisningen. Pa trods af den nye fordeling, fylder litteraturdelen stadig halvdelen lige-
som for, hvilket er ensbetydende med, at bogen og det litterre stadig ma betragtes som
mere betydningsfuld end de digitale medier.

Men hvad kan denne digitale dannelse bidrage med? Ifelge Drotner er det en afgo-
rende diskussion at tage. Det er vigtigt, at vi begynder at fokusere pa, hvad dannelse helt
overordnet skal betyde i det 21. arhundrede: ”Der har varet masser af diskussioner om
kompetencer, fordi man har ensket at styrke det studieforberedende, men den almen-
dannende dimension er ikke blevet opdateret pa samme made” (Rasmussen). Hun be-
grunder den manglende debat om dannelse med, at der i stedet har varet fokus pa eko-
nomi og vakst. I denne sammenhang understreger hun, at hvis vi skal kunne konkurrere
med resten af verden, er det ogsa vigtigt, at vi lerer at kommunikere hermed. Netop
herigennem far den digitale dannelse sin berettigelse: V1 har brug for at udvikle en digi-
tal dannelse, hvis vi skal overleve og udvikle os 1 et globalt videnssamfund” (Rasmussen).
Hun kommer i denne diskussion myten om den digitalt, dannede ungdom til livs, idet
hun havder, at det at vaere aktiv bruger af de digitale medier ikke er ensbetydende med,
at man ogsa er indsigtsfuld. De unge mangler pa trods af deres aktive brug af digitale
medier at kunne se en sammenhzng i den kommunikation, de indgar i, og netop derfor

skal det digitale indga 1 gymnasiets almendannelse af eleverne:

De unge skal lere at ytre sig med omtanke og kommuni-
kere, sa de bade forstar at tale, lytte, reflektere og produce-
re. Kommer refleksionsniveauet ikke med, forstar de ikke,
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hvad der sker i modet med det ukendte. Sa mangler de
redskaber til at kunne forsta sig selv i forhold til omverde-
nen (Rasmussen).

Som for nevnt er der sket @ndringer siden lereplanen fra 2013. Folgende citat beskriver

formalet med dansk, som det star skrevet i lereplanen fra 2017:

Danskfaget tjener pa en gang et dannelsesmassigt og et
studieforberedende formal. I arbejdet med afdekning af
aldre og nyere teksters betydning udvikles elevernes kri-
tisk-analytiske sans og perspektiv pa verden og dem selv.
Kombinationen af et litterert, sprogligt og mediemassigt
perspektiv bidrager til at udvide elevernes dannelseshori-
sont, udvikle deres kreative og innovative evner og styrke
deres evne til at handtere og forholde sig kritisk til infor-
mationer. Centralt star arbejdet med elevernes udtryksfaer-
dighed med fokus pa et sikkert sprogligt udtryk og formid-
lingsbevidsthed. Sikker udtryksferdighed og kritisk-
analytisk sans fremmer elevernes muligheder for som
medborgere at orientere sig og handle i et moderne, de-
mokratisk, digitaliseret og globalt orienteret samfund (Bi-
lag 7).

Den nye laereplan viser, at der er kommet et storre internationalt og mere medieorienteret
perspektiv. Eleverne, der folger lereplanen fra 2017, skal med danskfaget udvikle et stor-
re “perspektiv pa verden og dem selv”, udvikle “’kreative og innovative evner”, leere at
“handtere og forholde sig kritisk til informationer” og ikke mindst lere at handle i et
digitaliseret” samfund (Bilag 7). Der er altsa saledes kommet mere fokus pa den omdi-
skuterede digitale dannelse, men er det nok? Og betyder dette, at dannelse ikke lengere
handler om at kende til indflydelsesrige forfattere og historiske perioder?

Imens Drotner fokuserer meget pa, at vi skal begynde at teenke dannelse i form af
digital dannelse, ser Tony Andersen i sin profession som gymnasielerer lidt anderledes pa
dannelse. Han beskriver i artiklen ”Glem ikke dannelse i gymnasiet” (2017), hvor vigtigt
det er at huske, at gymnasiet ikke kun handler om, at udvikle elevernes faglige kompeten-
cer og gore dem konkurrencedygtige, men at gymnasiet ogsa handler om almen dannelse:
I praksis er det farligt, hvis vi setter dannelsen 1 en spendetroje med rigide leringsmal”
(Andersen). Hvor Drotner er mere nytenkende i sin pastand om behovet for digital dan-
nelse, ser Andersen mere traditionelt pa dannelsesbegrebet. Han papeger blandt andet,
hvordan lesning af skenlitteratur kan bidrage til at give eleverne kulturelle vardier og en

felles forstaelse for samfundet:
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Skenlitteraturen kan vare en kilde til moralsk og etisk er-
kendelse. Den kan vare en treffende beskrivelse af gode
og darlige gerninger, forskellige mader at lykkes og mislyk-
kes pa, livsduelighed og livsuduelighed. Igennem lasnin-
gen af litteraturen traener vi vores forestillingsevne, og vi
udvider vores kulturelle horisont (Andersen).

Han beskriver her, hvorledes litteraturen kan vaere medvirkende til at danne eleverne og
betragter det som “fattigdom og mis-dannelse” (Andersen), nir regeringen i det oprinde-
lige udspil til 2017-lzereplanen ville skaere ned pa brugen af litteratur i gymnasiet til fordel
for et fokus pa en ikke naermere defineret kommunikation” (Andersen). Her forekom-
mer der et misforhold mellem Andersens traditionelle syn pa dannelse og Drotners digi-
tale dannelsesopfattelse. Det kan ud fra ovenstaende beskrivelse af danskfagets formal i
lzereplanen fra 2017 pastés, at der med denne er kommet langt storre fokus pa det digitale
aspekt, samtidig med at litteraturdelen fylder lige meget. Dette efterlader tanken om, at
der i dag ma vaere behov for at betragte dannelse pa flere mader. Udover den almene
dannelse og digital dannelse, som her omtales, tales der i denne samfundsdebat blandt
andet ogsa om behovet for professionsdannelse og demokratisk dannelse i gymnasiet.
Hvor der engang var bred enighed om, hvad dannelse var, er der altsa i dag forskellige
opfattelser af begrebet, men fzlles for bade Drotner og Andersen er 1 dette tilfzlde, at

dannelsen af eleverne ikke mad glemmes.

Hvor meget fylder dannelse i undervisningen?

Eftersom danskfagets formal til dels er at gore eleverne til almendannede borgere, synes
det i interviewene relevant at sporge lererne om, hvor meget dette dannelsesaspekt fylder
1 den daglige undervisning. Det er i ovenstaende analyseafsnit blevet klargjort, hvorledes
det i dag er vigtigt at have fokus pa dette dannelsesaspekt 1 gymnasiet — uanset hvilken
form for dannelse, der tales om. Sa hvor bevidste er lererene egentlig om dette, nar det
kommer til den daglige undervisning og planlegningen heraf?

Der ses hos de adspurgte lerere en spredning 1 forhold til, hvor bevidste de er om at
inddrage dannelse 1 deres undervisning. Laerer 3 udtaler om dannelse, at hun i1 det daglige
bruger det som et argument overfor eleverne. Til dels som et argument for, hvorfor de
blandt andet skal laese @ldre litteratur, men ogsa som et mere metodisk argument for,

hvorfor de i gymnasiet indimellem tvinges til at arbejde i grupper. Hun giver i denne for-
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bindelse et eksempel, som hun for nyligt oplevede i sin klasse. Her ville eleven hellere

arbejde alene fremfor i en grupper, hvortil lzerer 3 svarede folgende:

Jeg ved godet, at du helst vil arbejde alene, og det skal du
ogsa nok fa lov til, fordi det gor han bedst og sa er han
feerdig 1 lobet af tyve minutter, og han gor det godt. Men
det skal ogsa vere studieforberedende og dannende det
her fag, sa jeg brugte det lige i dag. [...] Sa du skal ogsa
have de kompetencer der hedder, at du kan arbejde sam-
men med andre, for du kommer ikke ud nogen som helst
steder 1 verden uden at du skal samarbejde med andre (Bi-
lag 8.3, s. 63-64).

I dette tilfeelde legger lerer 3 vagt pa, at faget skal vare studieforberedende, og at det er
vigtigt at forbedre elevens faglige kompetencer, men at det er lige sa vigtigt, at faget er
dannende. Eleven vil muligvis kunne arbejde bedre og hurtigere alene — rent fagligt —
men ifelge laerer 3 skal eleverne ogsa lere at indga og samarbejde 1 grupper, da de 1 frem-
tiden vil fa brug for denne kunnen. Pa denne made bliver undervisningen i dette tilfxlde
dannende i sin helhed. Larer 3 bruger saledes danskfagets dannende formal meget be-
vidst, idet hun igennem sin argumentation overfor eleven italesxtter begrebet.

Larer 1 er ogsa meget bevidst om, at danskfaget har et dannende formal men udta-
ler samtidig, at han ikke eksplicit taler med eleverne om dannelse. Da han i interviewet
sporges om, hvilken rolle dannelse spiller 1 hans daglige undervisning, svarer han folgen-
de: "Helt lavpraktisk sa er de der sidan store forkromede dannelsestanker sadan lidt i
baggrunden i den daglige” (Bilag 8.1, s. 23). Han sammenligner efterfolgende det at veere
gymnasielerer med et handveark: “Hvis vi tager en murer eller en tomrer, sa kan vi jo
ogsa snakke sammen om, hvad det vil sige at vare murer eller toemrer, men det bliver der
ikke bygget mange huse af. Vi skal bygge nogle huse i dansk, ikke?” (s. 23). Han forklarer
videre, at der i undervisningen er mange ting, der hele tiden skal tages hensyn til, hvorfor
der ikke altid er tid til at tage de storre overvejelser op i klassen. Derfor har de storre
dannende samtaler altsa ikke en bevidst plads 1 undervisningen men er nermere nogle,
der bliver taget, nar tiden og situationen tillader det.

Han giver efterfolgende et eksempel fra klassen, hvor de i forbindelse med at have
leest folkevisen Germand Gladensvend havde en diskussion om, hvorledes Germand Gla-
densvends edipale problemer kan relateres til lignende problemer i dag. Larer 1 papeger i
denne forbindelse, at pointen her er, at eleverne gerne skal opna forstaelse for, at den

aldre litteratur ogsa den dag i dag kan sige noget om de menneskelige vilkar, og om hvad
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det vil sige at vaere menneske (s. 23). Han giver senere i interviewet et andet eksempel
angaende fake news, hvor han bruger mediet Russia Today som eksempel herpa. Han be-
skriver det som et demokratisk problem, hvis ikke eleverne lerer at gebarde sig i dette
medielandskab. Han papeger i denne sammenhzng, at en undervisningssituation som
denne ogsa er med til at danne eleverne grundet det demokratiske leringsaspekt (s. 20).
Han vender endnu engang tilbage til dannelse og den demokratiske samtale i beskrivelsen
af et andet undervisningsforleb, hvor eleverne har til opgave at analysere et interview
med den danske rapper Jokeren. Her er formalet at fa eleverne til at gennemskue, at det
hele er en performance, og fa dem til at komme til en erkendelse af, at maden, der 1 in-
terviewet tales pa, kan vaere problematisk, hvis alle i samfundet taler sidan til hinanden.
Pa den méde er formalet altsa indirekte at bevidstgere dem om deres eget sprogbrug, og
det er i denne sammenhang, at lerer 1 igen traeckker dannelsesbegrebet ind 1 samtalen: ”’Sa
har de maske leert noget andet end gambitter og metaforteori. Sa har de maske ogsa lert
noget om, hvordan vi sammen kan fore en demokratisk samtale og blive klogere pa,
hvordan vi kan snakke med hinanden” (s. 38). Lerer 1 legger altsa i interviewet vagt pa,
at han gerne vil tage disse mere dannende samtaler med eleverne, men at der ikke altid er
tid til det i det daglige, fordi der er sa meget andet, der ogsa skal nas.

Lerer 2 betragter det dannende formal som en af hendes vigtigste opgaver som

dansklerer, hvilket hun forklarer pa folgende made:

Jeg teenker, at min vigtigste opgave som dansklerer, sidan
som jeg ser den, er, ikke nodvendigvis at opfylde laerepla-
nen, ogsa selvom at det egentlig er det, som jeg skal. Det
er derimod at danne eleverne, og derfor fylder dannelses-
aspektet ogsa allermest 1 min forestilling om den perfekte
undervisning. [...] Men det er det vigtigste for mig, at de
kan se dem selv i et storre perspektiv og en storre sam-
menhzang, og ikke kun til deres egen nasetip. Det er den
vigtigste opgave, som jeg ser den i det at vare dansklaerer
(Bilag 8.2, s. 62).

Her forklarer hun, at den perfekte undervisning for hende i sxrlig grad indeholder et
dannende perspektiv, men hvilken rolle spiller dannelse i den praktiske undervisning?
Lerer 2 udtaler tidligere 1 interviewet, at hun ikke ser det studieforberedende og det dan-
nende som varende adskilt i undervisningen. Larer 2 taler ligesom lzerer 1 om dannelse 1
en bredere sammenhang. Bade lerer 1 og lerer 2 papeger, at dannelsessamtalen ikke
eksplicit italesattes i den konkrete undervisning, men at tankerne herom medtaenkes i

deres planlegning heraf og altsa derfor far sin plads i det mere overordnede hele.
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Denne analyse om, hvad dannelse er, og hvilken rolle dannelse spiller i den daglige
undervisning, griber ind i samfundsdebatten om, hvorvidt vi i dag glemmer dannelsen i
forseget pa at uddanne en mere konkurrencedygtig ungdom. Skal vi vere bekymrede for,
at dannelsen 1 gymnasiet gar tabt? Fokuseres der i hojere grad pé det studieforberedende
end det almendannede? Ifolge Klafki udger den materielle og den formale dannelse til
sammen den kategoriale dannelse. Klafki opererer i denne forbindelse med ’det eksem-
plariske princip’, hvilket betyder, at et samspil mellem de to dannelsesprocesser bor be-
tragtes som det eksemplariske. Denne teoretiske pointe kan sxrligt spores 1 lerer 2’s ud-
talelse om, at det faglige og det alment dannende ikke kan adskilles i praksis. Dannelse er
ifolge de adspurgte lerere og den aktuelle samfundsdebat altsa ikke helt glemt indenfor
gymnasieverdenen, men hvordan opleves dannelsen set i forhold til det studieforbere-

dende af de adspurgte elever?

Elevernes opfattelse af danskfagets formal — dannelse eller studieforberedelse?
Blandt de fleste af eleverne genkendes bade det dannende og det studieforberedende
formal fra undervisningen. Elev 1 beskriver, hvordan hun mindes at have hort om bade
det dannelsesmassige og det studieforberedende formal forhen. Hvor det studieforbere-
dende opleves som et eksplicit formal med undervisningen, er det dannelsesmassige
aspekt mere implicit. Om det studieforberedende nevner hun, at de ofte forbereder sig til
cksamen i undervisningen ved at ’lere en masse begreber indenfor de forskellige perio-
der, der kan bruges til eksamen” (Bilag 8.4, s. 85). Det dannelsesmassige forbliver der-
imod usagt: "Det er ikke som sidan noget, som vi taler om. Alt det her med dannelse
handler nok mere om at marke det ved at man foler sig klogere, end man gjorde for” (s.
85).

De ovrige elever har lignende opfattelser af forholdet mellem det dannende og stu-
dieforberedende formal. De nevner som elev 1 heller ikke eksempler pa eksplicitte sam-
taler om dannelse, men flere navner, at danskfaget ogsa skal kunne bruges i sammen-
henge udenfor gymnasiet. Elev 3 beskriver eksempelvis, hvordan dannelse kan opnas
igennem kendskab til litteraturhistorien, og hvordan det faglige formal opnas igennem
kendskab til sproget (Bilag 8.6, s. 100). For elev 7 forholder det sig anderledes med rela-
tionen mellem dannelse og studieforberedelse. Han oplever, at dannelse er eksplicit,
imens det studieforberedende er et element, som han ikke laegger maerke til. Da han bli-
ver spurgt om, hvorvidt danskfaget er med til at forberede eleverne til videregaende ud-

dannelse, svarer han: ”Ikke hvad jeg legger marke til, men det kan godt vere, at de gor
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det, uden at de lige gor det tydeligt for os” (Bilag 8.9, s. 135). Om dannelsesaspektet siger
han derimod, at det er tilstedevarende i timerne: ”Jamen det giver jo god mening, at vi
skal lere hvordan samfundet haenger sammen igennem de tekster, som vi leser. Jeg vil
mene, at dansk er dannende sadan set. Det oplever vi jo ogsa i timerne” (s. 135).

Der er saledes blandt eleverne forskellige opfattelser af, hvorvidt det er det dannen-
de eller det studieforberedende formal, som fylder mest i danskundervisningen. De fleste

af eleverne pointerer dog, at de studieforberedende elementer er de mest tilstedevarende.

Folgende analyseafsnit vil vere en prasentation af, hvilken rolle danskfagets identitet
spiller for lererene og eleverne i den daglige undervisning. I hvert interview sporger vi
lzererne og eleverne, hvordan de opfatter danskfagets identitet, og hvorledes og hvorvidt
danskfaget adskiller sig fra andre gymnasiefag. Formalet med dette er at undersege, hvor-
ledes laererne og eleverne opfatter danskfaget, hvilket er vaesentligt at vide for senere at
kunne diskutere hvilken rolle, danskfaget spiller i forhold til debatten om dannelse i

gymnasiet.

Danskfagets karakteristik — et fag med indsigt

Nar de adspurgte lerere og elever bedes karakterisere danskfagets identitet, tegnes der
generelt et billede af danskfaget som et dannende fag. Dette ses blandt andet gennem
udtalelserne om, hvorledes danskfaget er medvirkende til at give historisk og kulturelt
indblik, hvilket udvider deres horisont og syn pa samfundet. Larer 1 beskriver danskfaget
som et fag, der kan sxtte ting 1 perspektiv for eleverne: ”Ja, et overblik, men ogsa det her
med at... det bliver igen med den lidt brede pensel, men jeg tror, det at lese litteratur
kort og godt gor dem til bedre mennesker. At de ligesom kan sxtte sig ind i en anden
made at tenke pa” (Bilag 8.1, s. 25). Han eksemplificerer dette med en historie om en
elev, der var rasende efter at have last en tekst af Jan Sonnergaard med et sterkt negativt
kvindesyn. Her beskriver han, hvorledes en diskussion om forskellen pa forfatter og for-
teller, forer til, at den rasende elev blev bevidst om, at der er andre mader at anskue ver-
den pa (s. 25). Og dette er netop litteraturens helt store force ifolge laerer 1: "Det er det
litteraturen kan. Man fir... altsa det her... nu snakker I dannelse, ikke. Litteraturens helt
store raison d’étre er, at vi har en made at fa indsigt i et andet menneske, et andet livssyn,
ikke” (s. 42). Pa denne made mener leerer 1, at litteraturen har en dannende effekt, idet

den er medvirkende til at skabe perspektiv for leseren. Dette formal, som larer 1 be-
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merker, er i overensstemmelse med Undervisningsministeriets opstilling af kanonlister:
“Lasning af litterare klassikere kan ved siden af sit hovedformal medvirke til at udvikle
elevernes omverdensforstaelse og iser deres kendskab til menneskers vilkar op gennem
historien, bade her og i andre kulturer” (Undervisningsministeriet 2004, s. 9). Under-
visningsministeriet er saledes ogsa af den opfattelse, at litteraturen kan give eleverne ind-
sigt 1 kulturelle sammenhzange, kendte savel som ukendte.

Ifolge leerer 1 skal eleverne bruge denne bevidsthed om andre tenkemader til at for-
sta den udvikling, som samfundet har gennemgiet. Dette eksemplificerer han igennem
reference til et forlob om agteskaber og kerlighed, som en af hans klasser har arbejdet
med. Her skulle de lese forskellige tekster med personer i henholdsvis arrangerede agte-
skaber og karlighedsagteskaber og endelig sangtekster fra 1960’erne med en mere fri
form for karlighed (Bilag 8.1, s. 24). Danskfaget beskrives sdledes som et fag, hvor ele-
verne lerer om historisk udvikling.

At gore eleverne i stand til at forholde sig til samfundets problematikker udtaler la-
rer 1 sig om flere gange med referencer til konkrete undervisningssituationer. Han giver

et eksempel pa en klassediskussion om en fake news-historie fra et russisk nyhedssite:

Vi har en meget aggressiv ekspansion med sadan noget
som Russza Today, hvor vi har en mediediat, der er filtreret
gennem en russisk statsapparatsetik, hvor det er dybt pro-
blematisk. Det er jo et demokratisk problem, ikke. Det er
de simpelthen nedt til at kunne gebarde sig i (s. 206).

Her legger han vaegt pa, at eleverne skal bruge deres viden om medier, som de har opna-
et i danskundervisningen til at forholde sig til samfundets konkrete problematikker.
Lerer 3 nevner ligeledes, at hendes opgave som dansklerer er at kunne gore eleverne
bevidste om den litteraturhistoriske sammenhang: ”At man kan pa en eller anden... abne
bare en lille, lille smule for elevernes ojne overfor den her fantastiske litteraturhistorie,
som vi har. For selvfolgelig skal vi se fremad, men vi skal jo heller ikke glemme, hvad vi
star ovenpd” (Bilag 8.3, s. 67). Hun eksemplificerer dette ved at understrege, at der er

nogle varker, som hun mener, at eleverne bor kende til:

For eksempel siger jeg til dem, at de ikke kan starte i gym-
nasiet uden at have set Mazador, og sa griner de lidt. Det er
jo tit, nar man star med Grundtvig ikke ogsa og si kan

man sige, at det er jo Katrine 1 Matador ikke? At man laver
nogle referencer, og det er jo ogsa en del af almendannelse

(s. 64).
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Bade lzerer 1 og laerer 3 karakteriserer saledes danskfaget som et fag, der serligt grundet
elevernes lering om den litterere og historiske udvikling har en dannende effekt.

Eleverne nevner ligeledes danskfagets historiske aspekt, da vi sperger dem, hvad
der kendetegner danskfagets identitet. Elev 3 nzvner, at det indenfor dansk er vigtigt at
have en viden om det littereere omrade: "Men ogsa ja vores litteratur, det at kende til vo-
res litteraturhistorie. Det er noget af det man kommer til at traene, for det er jo det, man
har udgangspunkt i timerne” (Bilag 8.6, s. 99). Hvad det mere pracist indebzrer at lere
om litteraturhistorien, udtaler hun sig om kort efter: "Baggrunds. .. altsa baggrundsviden
1 forhold til den... vores historie. Det giver jo noget, fordi man kender... altsa det er jo
skrevet pa de tidspunkter, sa pa den made lerer man jo noget mere om historien pa det
tidspunkt” (s. 99).

Elev 5 papeger, at de 1 dansk arbejder meget med tematikker, som der er blevet be-

handlet i tidligere undervisningssammenhzange:

Altsa 1 de andre fag der lerer man nogle gange noget nyt.
Man kan blive overrasket og virkelig fole, at man far en
helt ny forstaelse. Dansk det er meget... Nu foler jeg, at
nu er jeg ligesom fyldt op. Der er ikke sa meget nyt, at de
kan fortelle mig. Fordi man har haft det sa leenge, sa er der
nogle ting, som man har arbejdet med flere gange. For ek-
sempel romantikken, som man har haft bade i folkeskolen
og 1 gymnasiet (Bilag 8.7, s. 111).

Hun beskriver her, hvordan de andre gymnasiefag giver folelsen af at lere noget nyt,
imens danskfaget kan feles som en gentagelse af tidligere tematikker grundet danskfagets
tilstedevzarelse igennem hele folkeskoletiden og nu ogsa gymnasietiden.

Et andet syn har elev 6, der ser positivt pa det faktum, at man som elev har haft
dansk pa skemaet 1 hele folkeskoletiden. Om dette udtaler hun felgende: ’Jeg tenker, at
vi altid har haft dansk altsa i hele vores folkeskoleliv, sd jeg teenker, at i dansk gar man
rigtig meget ned 1 dybden. Man kan komme langt med det, og man har rigtig mange vir-
kemidler til at bruge det danskfaglige i andre fag ogsa” (Bilag 8.8, s. 123). Hun anser sale-
des dansk som et fag, der kan anvendes 1 andre sammenhange ogsa og tilskriver det den
arsag, at man som gymnasieelev har haft faget dansk i mange ar.

Elev 7 papeger desuden, at danskfaget kan give en kulturel forstaelse: ”’Jamen, det

giver en kulturel ssmmenhang og forstaelse for samfundet og de tanker, som er i sam-
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fundet” (Bilag 8.9, s. 135). Denne udtalelse ligger i forlengelse af de andre, der ogsa pa-

peger, at danskfaget bidrager til historisk og kulturel viden om det samfund, vi lever i.

Tvaerfaglighed i dansk — men hvad sid med kernefagligheden?

I refleksioner om danskfagets identitet beskrives dansk sarligt blandt lererne som et fag,
der har potentiale til tvaerfagligt samarbejde med gymnasierakkens andre fag. Der legges
dog forskellige arsager til grund for danskfagets tvaerfaglige karakter blandt lererne. For

lzerer 2 er det tvaerfaglige samarbejde noget af det, som hun holder af ved danskfaget:

Altsa det jeg rigtig godt kan lide ved danskfaget, det er, at
man ikke kan undga tverfagliched med samfundsfag og
historie. @h og i den tvarfagliched ser jeg et kempe dan-
nelsesaspekt. Altsa vi kan jo ikke lese en litterer periode
uden at se pa samtiden og pa samfundsstrukturen, og hvad
er der sket, og hvilken styreform der er og sa videre (Bilag
8.2,s.47).

Hun fremhzver samfundsfag og historie som de to fag, der serligt giver mening i et
tvarfagligt samarbejde med dansk pa grund af forholdet mellem forskellige medier, histo-
riske perioder og samfundsfaglige sporgsmal. Hun papeger, at det er uundgieligt. Det
uundgaelige samarbejde er ogsa det, som larer 1 pataler i sin beskrivelse af danskfagets
tverfagliched. Han siger, at “danskfaget skal samarbejde med andre fag”, og at ’det ligger
simpelthen i lereplanen” (Bilag 8.1, s. 24). Han beskriver blandt andet, hvorledes DHO-
forlebet 1 1.g giver eleverne mulighed for at kombinere dansk og historie i undersogelsen
af forskellige problemstillinger (s. 24). Danskfagets tvarfaglige samarbejde med andre
gymnasiefag fremhaves her siledes bade som en positiv egenskab ved faget, men ogsa
som en nodvendighed, idet det er bestemt fra ministeriel side med lzereplanen for dansk-
faget.

12017 startede gymnasielerer i dansk og samfundsfag Rune Valentin Gregersen fra
Ega Gymnasium en ny forening for gymnasielerere (Rasmussen 2017). Foreningen har til
formal at serge for, at det tvarfaglige samarbejde fortsat anvendes i de gymnasiale sam-
menhznge til trods for AT-projektets endeligt. Gregersen udtrykker en bekymring for
det tverfagliges overlevelse: “Der er nogle bevagelser 1 retning af det serfaglige, og at vi
nu skal tilbage til kernefagligheden. Jeg kan godt blive lidt bekymret for det tvarfaglige”
(Rasmussen). Han papeger, at det sarfaglige har gode forhold i nutidens gymnasier, men
at det tvaerfaglige er udfordret. Gregersen begrunder det tvarfagliges nodvendighed med

reference til den virkelighed, som elever skal mode efter deres gymnasietid: ”Ude i ver-
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den er der ikke fag, men reelle problemer, som skal loses, og som man kun kan lose, nar
man trekker pa flere fagomrader” (Rasmussen). Han omtaler fagene som “varktojer” og
papeger, at ’hvert fag har sin faglighed, sit sprog, sine mader at anskue tingene pa, sine
mader at arbejde pa” (Rasmussen). Ideen om at fagene hver iser er et verktoj, der kan

anvendes, ses blandt andet i en udtalelse af elev 5:

Samfundsfag kan for eksempel godt vare pi et ret hojt ni-
veau, og der tenker jeg bare, at hvis vi nu kun havde lert
dansk indtil folkeskolen, sa kunne det godt vere, at vi ville
have svart ved at folge med i de tekster. Ogsa hvis man
skulle lese nogle meget, meget gamle tekster 1 historie for
eksempel (Bilag 8.7, s. 110).

Hun beskriver, hvorledes dansk kan vare en hjxlp til at abne op for andre fag, idet tekst-
analysen kan blive en indgang til svert handterbare tematikker fra eksempelvis historie og
samfundsfag. Gregersen beskriver, hvorledes de enkelte fags muligheder og begraensnin-
ger treder frem med det tvarfaglige samarbejde: ”Nar eleverne arbejder tvarfagligt bliver
det tydeligt, hvad det enkelte fag kan, og hvad det ikke kan” (Rasmussen 2017). Dette
harmonerer med elev 5’s folelse af, at danskfaget har potentiale i forhold til leesningen af
svare tekster — et potentiale som ifelge hende ikke er karakteristisk for hverken sam-
fundsfag eller historie som srfaglige fag.

Det tvaerfaglige samarbejde er sdledes et omdiskuteret emne i gymnasiet og sarligt
efter afskaffelsen af AT. Gregersen papeger, at det serfaglige har vundet terren fremfor
det tvaerfaglige, og i dette projekt ses denne tendens ogsa i nogen grad. Der er en enkelt
elev og to af lererne, som omtaler danskfagets tvarfaglige egenskaber, men langt storste-

delen af udtalelserne angiaende danskfagets karakter omhandler fagets serfaglige egen-

skaber.

Dannelse i dansktimerne — hvordan?
Analyse og fortolkning star for bade leerere og elever som den centrale metode indenfor
danskfaget. Da lerer 2 sporges ind til danskfagets identitet, fokuserer hun sarligt pa fa-

gets analytiske metode:

Der er mange elever, der siger, jamen det her det er min
holdning, det er min tolkning, og hvorfor er den... hvor-
for er din mere rigtig end min. Men der er jo nogle helt
specifikke, og det ved 1 jo ogsa godt fra studiet, analysered-
skaber, varktojer og metoder til at afkode de enkelte tek-
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ster. Og i det ligger der rigtigt meget dannelse, fordi det
skarper deres made at lese tekster pa, eller deres made at
lzese aviser og nyheder pa, forholde sig til alle de kriser
derude i verden og herhjemme for den sags skyld. Sa det
ikke handler sa meget om dem selv og deres egen fremtid
her og nu, men mere om dem 1 verden (Bilag 8.2, s. 40).

Hun beskriver her, hvorledes elevernes kendskab til analyseredskaber, verktojer og me-
toder er med til at styrke deres kritiske sans — ikke kun 1 undervisningssituationer, men
ogsi 1 en storre, samfundsmassige sammenhzaenge. Dette uddyber hun ved at sige, at det
vigtige ved danskfaget er, at eleverne skal laere at leese helt ned til ordenes konkrete be-
tydningsniveau: ”Ogsa sproglig analyse er vigtigt for netop, at de kan... at de kender or-
denes betydning, for de leeser mindre generelt [...] Og det er vigtigt som dansklerer at
lzegge fokus pa det ogsa, sa de har den... sa de ikke misforstar, hvad der bliver sagt og
skrevet ude i verden” (s. 46-47). Hun beskriver her, hvordan eleverne skal bruge deres
viden om ordenes betydning til at kunne anskue verden med en kritisk sans.
Danskfagets fokus pa at styrke elevernes analytiske evner i forhold til sprog og me-
dier papeges ogsa af lerer 3. Hun udtaler, at danskfaget har udviklet sig fra at vare et
meget litteraert fag til i dag ogsa at have faet et oget fokus pa de sproglige og mediemaes-

sige aspekter af faget:

Det har jo @ndret sig fra den her litterare... Det her me-
get litterere fokus til at vi lige sa gerne arbejder med at
analysere Facebook nu eller dokumentarfilm eller alle mu-
lige andre udtryk. De bliver jo ogsa interessante nu. Der
synes jeg, at vi er et sted i dag, hvor danskfaget har beretti-
gelse, for hvis det kun var et litterart fag, altsa hvad skulle
man sa bruge det til? Sa det er alt det her med det sprogli-
ge, det kommunikative og det her med medier, der gor det
berettiget som et fag i dag (Bilag 8.3, s. 606).

Hun forklarer her, hvordan danskfaget har faet en storre relevans med de nye tematikker,
hvilket ogsa kan ses i udviklingen af lereplanen fra 2017, der har medfort et oget fokus
pa medier. Dette bekrafter siledes lererenes udtalelser om, at medier i dag fylder mere
end tidligere, fordi dansk ikke kun er et litterert fag, men i hoj grad ogsa et fag, hvor det
er relevant at lere om sprog og medier, hvilket lerer 3 papeger, er med til at give faget sin
berettigelse i dag.

Lzrernes udtalelser om, at tekstanalysen er medvirkende til at skabe danskfagets

identitet gar pa tvears af fagets tre kerneomrader. Det er en selvfolge at evnen til at analy-
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sere tekster er relevant i forhold til litteraturdelen, men det er ogsa yderst relevant inden
for bade sprog og medier, hvilket ovenstdende lzrercitater bekrafter. I forhold til sprog-
og mediedelen nevner bade lerer 2 og 3 ogsa, at det er vigtigt, at eleverne kan forsta ords
betydning, analysere tekster og forholde sig kritisk hertil, sa de ikke misforstar det, der
skrives i diverse medier rundt omkring i verden. Dette synspunkt er ogsa fremtradende
hos Lisbeth Birde Wiese, der er forsker 1 gymnasiepadagogik. Hun beskriver tekstanalyse
som danskfagets ’kronjuvel” (2013, s. 290) og beskriver, hvorledes den er ”bindeleddet
mellem danskfagets tre omrader og mellem traditionens og modernitetens tekster 1 vid
forstand” (s. 292).

Der er blandt eleverne ogsa tendens til at synes, at analyse og fortolkning er kende-
tegnende for den danskfaglige metode. Elev 1 udtaler folgende herom: ”’Jamen vi arbej-
der jo med en masse forskellige tekster med at lede efter alt det, som der ligger imellem
linjerne. Og der tenker jeg da, at man over sig i begge dele. Bade i at kunne analysere,
men ogsa fortolke” (Bilag 8.4, s. 84). Ogsa elev 7 peger pa analysen som det seregne for
danskfaget: ”Ja altsa, man treener i hvert fald at analysere tekster og se, hvad de reelt me-
ner med det. Altsa se pd hvad de mener fremfor bare lige se pa det, som der star i teksten
(Bilag 8.9, s. 133). Elev 1 og 7 legger her vagt pa analyse og fortolkning indenfor dansk-
fagets littereere omrade. Denne holdning er ogsa galdende for elev 2, der udtaler folgen-
de: ”Jeg teenker da, at det mest ma vare analyse og fortolkning. Altsd at man bliver i
stand til at kunne abne for en tekst og forsta lidt mere om andre kulturer og verdener pa
den made” (Bilag 8.5, s. 90). Her beskriver eleven, hvordan den tekstanalytiske metode
kan vere med til at give forstaelse for kulturelle sammenhange udenfor undervisningssi-
tuationen.

Om tekstanalysen udtaler elev 4, at evnen til at analysere tekster kan vaere medvir-
kende til at udvikle kritisk sans: ”’Det der med at man kan vzare kritisk overfor alt det man
lzeser, fordi man kan analysere og man kan gennemskue budskaber og sidan noget 1 det”
(Bilag 8.7, s. 110). Samme pointe er fremtreedende hos elev 6, der papeger, at man i
danskfaget treener sine analytiske evner, hvormed hun 1 denne forbindelse navner omra-
der sisom retorik og politisk kommunikation (Bilag 8.8, s. 122). Hos bade elev 4 og elev
6 legges der saledes vagt pa, at man med de analytiske evner, som danskfaget bidrager til,
bliver i stand til tolke undervisningsrelaterede tekster sivel som samfundsrelaterede. Her
ses evnen til at analysere tekster altsd 1 et storre samfundsmassigt perspektiv, hvilket ogsa
er fremtreedende hos lererene. Disse elevcitater er eksempler pa, at Aamotsbakken og

Knudsens begreb om kritisk literacy ogsa forekommer i en dansk sammenhzang, idet
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eleverne selv papeger, at lesning ogsa handler om at kunne vurdere og reflektere over det
lzeste 1 en storre sammenhang.

Foruden den analytiske metode nevner et par af eleverne ogsa skriftlighed, som no-
get saeregent for danskfaget. Dette papeger blandt andre elev 3, der udtaler folgende her-
om: ”Hm, selvfolgelig noget i forhold til det sproglige, altsa sidan nar du skal skrive stile
for eksempel. Der skal man jo have fokus pa, at sproget er godt... og kommaer og alt
sadan noget” (Bilag 8.0, s. 100). Ogsa elev 4 papeger ligesom elev 3 skriftlighed 1 forhold
til evnen til at formulere sig sprogligt korrekt (Bilag 8.7, s. 110). Danskfagets skriftlige
fokus er her medvirkende til, at eleverne laerer at formulere sig korrekt — bade 1 faglige

sammenhange savel som ikke-faglige sammenhange.

Kulturfag versus sprogfag — er der forskel pa dansk og engelsk?

Pa tvaers af undersogelsens lerere og elever er der en opfattelse af, at danskfaget har en
seregen karakter, der adskiller sig fra de ovrige sprogfag, der udbydes i gymnasiet. Bade
lzerer 2 og laerer 3 beskriver, hvorledes danskfaget adskiller sig fra de andre sprogfag. De
refererer hver isxr til deres andet undervisningsfag, som er henholdsvis tysk og engelsk.
Larer 2 beskriver, hvorledes danskfaget adskiller sig meget fra de ovrige sprogfag ved, at
der med et fremmedsprog sasom tysk er fokus pa sprogindlering og grammatik. Dansk
benytter sig i hojere grad af samspillet med historie og samfundsfag: ”Altsa det historiske
og det samtidige og sa det perspektiverende til i dag, det synes jeg er meget specielt for
danskfaget. Og tysk er ogsa et sprogligt fag, men der er fokus pa noget helt andet jo. Det
er sprogindlering og grammatik” (Bilag 8.2, s. 40).

Lerer 3 refererer i interviewet flere gange til engelsk og beskriver, hvorledes der i
dansk er mulighed for at komme “dybere ned i teksterne” (Bilag 8.3, s. 65), fordi der ikke
er en sprogbarriere som i de ovrige sprogfag: "Man kan fa nogle bedre diskussioner, og
sa har man ikke den her sprogbarriere, som man rigtig mange gange har i fremmedsprog,
hvor mange ikke tor sige noget, for hvad nu hvis jeg siger noget, der ikke er korrekt ikke
ogsa?” (s. 65). Hun fokuserer pa, at der i danskfaget er mulighed for at komme dybere
ned i teksten pa grund af, at det er modermalsundervisning, og der derfor er fokus pa
tekstanalyse fremfor sprogindlaring.

For eleverne er det ogsa engelsk, der bruges som referenceramme, nar danskfagets
karakter skal beskrives. Falles for dem er, at de beskriver dansk som et fag, hvor de har
mulighed for at arbejde anderledes made end i de andre fag. Elev 1 henviser eksempelvis

til, at danskfaget indbyder til nogle mere dybdegaende diskussioner: Vi har bare nogle
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storre diskussioner om nogle temaer, som vi aldrig ville beskaftige os med 1 andre fag.
Dansk er med til at abne op for en masse gode diskussioner” (Bilag 8.4, s. 84). Hun laeg-
ger vegt pd, at man i fag sisom engelsk og matematik skal lere nogle helt nye ferdighe-
der, imens danskfaget har mulighed for at bygge ovenpa eksisterende viden: ”’Jamen 1
engelsk skal vi jo for eksempel lzere sproget eller i matematik skal vi lere noget fuldsten-
digt nyt, men 1 dansk kan vi starte et andet sted [...] Men det betyder ogsa meget, at det
ligesom er det sprog, vi allerede taler. Sa det er jo nemmere end 1 andre fag” (s. 84).

I overvejelserne omkring danskfagets relation til andre fag, fokuserer elev 2 ogsa pa,

at danskfaget giver mulighed for dybere diskussioner:

E2: Altsa vi kan vi jo sproget 1 forvejen, sa det er meget
forskelligt fra fx engelsk, hvor vi ogsa arbejder med en
masse grammatik. Det gor vi slet ikke pa samme made pa
dansk. Der arbejder vi meget mere dybt med tingene og
diskuterer pa en anden made.

NHM: Ja, hvordan er diskussionerne anderledes der?

E2: Jeg tror, at vi snakker om nogle lidt dybere ting. (Bilag
8.5,5.91).

Her sammenlignes der med engelsk, og dansk fremhaves som et fag, hvor der er storre
mulighed for at ga 1 dybden med de forskellige tematikker. Denne opfattelse deles af elev
4, der giver udtryk for, at danskfaget giver mulighed for at arbejde med nogle nye tema-
tikker, imens et fag som engelsk fokuserer pa grammatik (Bilag 8.7, s. 111).

At dansk er elevernes modersmal tilskrives, som i ovenstiende eksempel med elev 2,
en sarlig betydning. Elev 2 navner, at fordi de kan sproget i forvejen, abner der sig nogle
nye muligheder. Elev 7 er af lignende opfattelse, og han argumenterer siledes ogsa for, at
der med danskfaget er muligt at na op pa et hojere niveau end 1 de andre sprogfag: “’Ja-
men, det er jo meget de samme kompetencer, som man lerer.... Altsa bare pa to forskel-
lige sprog. Dansk er selvfolgelig pa et meget hojere niveau, fordi vi har haft det i lengere
tid og kan sproget” (Bilag 8.9, s. 134). Dansk tilskrives saledes et hojere niveau pa bag-
grund af trygheden i, at sproget er langt de fleste elevers modersmal.

Men hvordan er denne opfattelse af danskfagets potentiale opstaet? Er dansk sa
anderledes end eksempelvis engelsk? Gymnasieforsker Aase Bitsch Ebbensgaard define-
rer 1 Gymnasiepadagogif (2013) danskfaget som et kulturfag, hvilket som tidligere navnt
indbefatter, at der arbejdes med udtryk for menneskelige og samfundsmzssige handlinger

— bade nuvarende og tidligere (s. 267). Anderledes defineres sprogfagene heri af forsker
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Hanne Giese. Hun skriver om sprogfagene, at ’der skal undervises i det specifikt sprogli-
ge, altsa udtale, grammatik, ordforrad og til en vis grad pragmatik™ (s. 278). Fagenes
premisser er derfor vidt forskellige, og derfor er opfattelsen af dansk som et anderledes
fag end sprogfagene forventelig.

Men hvorfor kan denne forskel forventes? Hvad er det, som gor, at dansk bade ska/
og kan noget andet end et fag som engelsk? Laereplanerne for henholdsvis dansk og en-
gelsk kan hjelpe med at kaste lys over forskellene imellem fagene. Der er en lang rakke
forskelle imellem de to fag. De mest vaesentlige forskelle ses i forhold til fagenes formal
og de faglige mal med fagene. For danskfaget er formalet i bade 2013-lereplanen, som er
den, interviewene tager udgangspunkt i, og i 2017-lereplanen todelt: "Danskfaget tjener
pé en gang et dannelsesmassigt og et studieforberedende formal. I arbejdet med afdek-
ning af zldre og nyere teksters betydning udvikles elevernes kritisk-analytiske sans og
perspektiv pa verden og dem selv” (Bilag 6 & Bilag 7). I 2017 kom tilfejelsen ”og per-
spektiv pa verden og dem selv”’, men falles for begge lereplaner er stadig, at danskfaget
har til formal at danne eleverne og forberede dem til at kunne komme ind pa og agere pa
en videregaende uddannelse.

For engelsk gzlder derimod folgende formal: "Formalet med undervisningen er, at
eleverne 1 faget engelsk opnar evne til at forsta og anvende det engelske sprog, saledes at
de kan orientere sig og agere 1 en globaliseret og digitaliseret verden” (Undervisningsmi-
nisteriet 2017b). At eleverne skal vare i stand til agere 1 forhold til de digitale udviklinger
er en tilfojelse til 2017-lereplanen. I begge lereplaner for engelsk er der fokus pa, at ele-
verne skal lere sproget, saledes at de kan indga i en international verden. Lareplanerne
for engelsk har fokus pa, at sprogindlering er en forudsatning for elevernes ageren i ver-
den. Lareplanerne for dansk har derimod fokus pa, at samspillet mellem det dannede og
det studieforberede formal skal udvide elevernes perspektiv pa verden og derigennem

gore dem i stand til at agere i samfundet. I 2017-lzereplanen for engelsk er der tilfojet, at:

Fagets dannelsesside og kompetenceside er integrerede og
indbyrdes forudsattende, siledes at udviklingen af kompe-
tence til at agere, herunder kommunikere, i engelsksproge-
de sammenhznge hviler pa en udvidet forstielse af en-
gelsksprogede tekster, kulturer og samfund (Under-
visningsministeriet 2017b).
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For engelskfaget er sprogindlaring saledes uloseligt forbundet med dannelse, idet dannel-
sen ikke kan opnas uden forstaelse af de tekster, som er grundlaget for den kultur, der
skal opnis viden om.

Ogsa i forhold til de faglige mal er der en rekke forskelle imellem fagene. Hvor en-
gelsk ogsa i de faglige mal har fokus pa sprogindlering, har danskfaget fokus pa formid-
ling. Med 2017-lereplanen er de faglige mél med engelskfaget blevet delt i to, idet der nu
er en gruppe af mal for sprogferdigheder og en gruppe omhandlende viden om sprog,
tekst og kultur (Undervisningsministeriet 2017b). Et eksempel pa et mal for sprogfardig-
heder er, at eleverne skal kunne ”udtrykke sig flydende og spontant med formidlingsbe-
vidsthed i prasentation, samtale og diskussion pa nuanceret og velstruktureret mundtligt
engelsk om en bred vifte af almene og faglige emner med hoj grad af grammatisk kor-
rekthed og evne til selvkorrektion” (Undervisningsministeriet 2017b). Ord som “gram-
matisk korrekthed” og ”selvkorrektion” udtrykker, at der er tale om sprogindlering. An-
derledes er fokus i malene om sprog, tekst og kultur. Her er et af mélene eksempelvis, at
eleverne skal kunne analysere og fortolke forskellige nyere og @ldre tekster med anven-
delse af relevant faglig terminologi og metode” (Undervisningsministeriet 2017b).

Et lignede mal ses i 2017-lereplanen for dansk. Her star, at eleverne skal kunne
“analysere, fortolke og perspektivere fiktive og ikke-fiktive tekster i alle medier (Bilag 7).
Det tekstanalytiske begrebspar, analyse og fortolkning, er saledes et mal, der gar pa tvars
af de to fag. Hvor lereplanen for engelsk har et specifikt todelt fokus i forhold til de fag-
lige mal med henholdsvis sprogferdigheder og det mere kulturelle med sprog, tekst og
kultur, er der ikke med malene for danskfaget et stort fokus pa sprogindlering pa grund
af fagets status som modersmal. Der er stadig krav om, at eleverne skal kunne “udtrykke
sig praecist, nuanceret og formidlingsbevidst mundtligt, skriftligt sivel som multimodalt”
og “beherske skriftsprogets normer for korrekthed og anvende grammatiske og stilistiske
grundbegreber” (Bilag 7). Det sproglige er saledes stadig tilstedevarende 1 lereplanen for
dansk, men gor sig ikke gzldende i samme grad som 1 lereplanen for engelsk.

Udtalelserne fra bade lerere og elever peger saledes p4, at der opleves en forskel pa
dansk og de ovrige sprogfag. Forskellene bestir i, at danskfaget er et kulturfag, hvorfor
der er fokus pa de historiske, samfundsmassige og kulturelle sporgsmal, som omgiver de
tekster, der er fagets primare arbejdsmetode. For sprogfag gor sprogbarrieren, at det
kulturelle nodvendigvis ma suppleres med den mere pragmatiske side, sprogindlaringen.
At dansk ikke har samme grad af sprogindlering opleves af eleverne ved, at der frigives

mere tid til at arbejde med tematikker, og diskussionerne i faget opleves derfor som “dy-
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bere” (Bilag 8.5, s. 91) og ”pa et meget hojere niveau” (Bilag 8.9, s. 134). En sammenlig-
ning mellem lereplanerne viser ogsa, at henholdsvis dansk og engelsk i hoj grad lader sig
karakterisere som henholdsvis et kulturfag og et sprogfag. Pa trods af forskellene i fage-
nes overordnede formal og faglige mal, er der ogsa elementer, som gar pa tvers af fage-
ne. Her er det serligt tekstanalysen, som anvendes 1 begge fag. I begge fag strebes ogsa
mod en indsigt i kulturelle spergsmal. Det danske sprogs status som modersmal gor dog,
at der er mulighed for at anlegge et mere kulturelt perspektiv pa undervisningen end i et
sprogfag som engelsk, hvor der forst og fremmest skal tilleres en raekke sproglige faer-

digheder, forinden teksternes kulturelle perspektiver kan tilgas.

Det er i ovenstaende analyse blevet tydeliggjort, hvorledes danskfaget i det almene gym-
nasium (stx) ma betragtes som et serdeles dannende fag. Forst og fremmest er det blevet
undersogt, hvordan vi i dag kan forsta dannelsesbegrebet. Dannelse er 1 dag ikke kun
karakteriseret ud fra en reekke forskellige vaerdier og en specifik viden — dannelse er 1 dag
meget mere. Vi lever i en mere kompleks og globaliseret verden, hvor blandt andet den
digitale dannelse ogsa betragtes som altafgerende for, at den enkelte kan agere i samfun-
det som et dannet menneske. Det italesattes af undersogelsens adspurgte lerere og ele-
ver, hvorledes danskfaget bidrager hertil. Danskfaget karakteriseres som et dannende fag
1 den forstand, at det blandt andet er medvirkende til 1) at give eleverne en dyb, historisk
og kulturel indsigt, 2) at sxtte eleverne i stand til at saette sig ind 1 andre menneskers le-
vemade, og ikke mindst 3) at give eleverne kommunikative ferdigheder, saledes at de
ikke misforstar, hvad der skrives og siges i samfundsmassige sammenhange. Dog giver
de adspurgte leerere og elever — sarligt eleverne — samtidig udtryk for, at fagets dannende
formal fungerer mere som en bagvedliggende faktor, der ikke i det daglige italesxttes og
diskuteres. Her er der nemlig i hojere grad fokus pa det studieforberedende formal, der
knytter sig til lereplanens faglige mal, hvorfor samtalerne om dannelse kun eksplicit pa-

begyndes, nér der indimellem er tid og mulighed for dette.
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I folgende analyseafsnit vil det forst blive prasenteret, hvilket kendskab henholdsvis la-
rerne og eleverne har til kanonbegrebet. Med dette udgangspunkt vil der efterfolgende
blive foretaget en analyse af henholdsvis lerernes og elevernes udtalelser vedrorende
kanonlitteraturens fordele og ulemper i forbindelse med dens eksistens i lereplanen.
Hvilken betydning har det for elevernes undervisning og ikke mindst deres uddannelse
generelt? Hvilken betydning har det for lererenes planlegning af undervisningen, og
hvordan skriver disse holdninger sig ind 1 samfundsdebatten herom? Altsa helt generelt —
er det en fordel eller en ulempe, at denne liste af kanonforfattere indgar som et krav i

lzereplanen?

Lzrernes og elevernes kendskab til kanonbegrebet

Da lererne og eleverne i undersogelsen sporges ind til kanonbegrebet, er der forskellige
holdninger til dette. Alle lerere kender af naturlige arsager til begrebet kanon grundet
deres funktion som gymnasielaerer. Dog papeger larer 1, at selve debatten omkring ka-

nonbegrebet ikke star sa klart i erindringen laengere:

Jeg kan godt huske, at den var der. Lars von Trier lavede
den der video, hvor han tog Dannebrog og klippede den
sammen, ja ja. Det ligger langt tilbage, synes jeg, men
det... jeg kan ikke huske meget af den debat, det ma jeg
indromme (Bilag 8.1, s. 28).

Blandt eleverne er kendskabet til kanonbegrebet mindre. En meget anvendt vending er,
at de "har hort om det for” (Bilag 8.4, s. 85 & Bilag 8.5, 5. 92 & Bilag 8.7, s. 113 & Bilag
8.8, 5. 124). Flere af eleverne formar dog at komme med et bud pa, hvad begrebet kan
dakke over. To af eleverne beskriver kanonbegrebet med udgangspunkt i lereplanen,
idet de beskriver det med vendinger som “det, der er bestemt, man skal igennem i gym-
nasiet” (Bilag 8.6, s. 99) og ”det der kanon, det [er] ligesom noget, som vi skal igennem”
(Bilag 8.7, s. 113). Andre beskriver i stedet kanonbegrebet som udtryk for, at de forfatte-
re, som indgar i kanonlitteraturen, ma veare szrlige i et historisk perspektiv. Dette ses
eksempelvis hos elev 7, der beskriver kanon som de forfattere, man skal lese, fordi de

har formet litteraturhistorien” (Bilag 8.9, s. 134). Det er altsa forskelligt, 1 hvilken grad
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eleverne kender til kanonbegrebet, hvilket afslores, nar de med egne ord skal beskrive
begrebet — dog papeges det af de fleste, at de har hort begrebet for.

Hos lererne er kendskabet til kanon af naturlige drsager storre grundet deres arbejde
med kanonlitteratur 1 forbindelse med lereplanen for danskfaget. I lereplanen for dansk

presenteres kanonbegrebet i forbindelse med fagets kernestof:

Fra dansk litteraturs kanon leeses mindst én folkevise samt
mindst én tekst af hver af forfatterne: Ludvig Holberg,
Adam Oehlenschliger N.F.S. Grundtvig, Steen St. Blicher,
H.C. Andersen, Herman Bang, Henrik Pontoppidan, Jo-
hannes V. Jensen, Martin Andersen Nexo, Tom Kristen-
sen, Karen Blixen, Martin A. Hansen, Peter Seeberg og
Klaus Rifbjerg” (Bilag 6).

Arbejdet med kanonforfatterne indgar indenfor det litterere omrade, som sammen med
sprog og medier udger fagets kernestof. Kanonforfatterne navnes i forbindelse med
specifikke tidsperioder, hvilke der ligesom denne rekke af kanonforfatterskaber skal ar-
bejdes med i dansk i lebet af stx-uddannelsen.

Da lzrerne sporges ind til, hvilken rolle lererplanen spiller for dem i deres daglige
arbejde, udtrykker alle, at de arbejder aktivt med den. For lerer 1 beskrives lereplanen
som et vilkdr: ”For mig er den et vilkar gh, som man er underlagt. Det er... det er nogle
krav. Jeg er ansat til at... det er et skelet, som jeg skal satte noget kad pa” (Bilag 8.1, s.
28). Laxreplanen beskrives saledes som en rekke krav, som lereren har til opgave at ud-
fylde. Larer 2 og lerer 3 bruger den som en vearktoj 1 forhold til planlegningen af under-
visningen. Larer 3 udtaler folgende herom: ”Jamen jeg skal jo serge for at sztte flueben.
Jeg skal sorge for, at vi har lest alle de her forfattere og si videre og sa videre” (Bilag 8.3,
s. 68). Alle lerere bruger den saledes til at sorge for, at fagenes mal opfyldes.

I forhold til spergsmalet om, hvorvidt lererne prasenterer lereplanen for eleverne,
svarer alle lererne, at de praesenterer den delvist. Larer 2 og lerer 3 beskriver, hvordan
de fortaller eleverne om den overordnede plan for forlebet, og hvorfor de skal laese de
forskellige tekster. Laerer 2 siger, at “nej, jeg har faktisk ikke vist dem hele lereplanen
eller de faglige mal, men jeg fortzller dem tit, at vi skal leese folkeviser, og vi skal lese
oplysningstid og opefter og skal have modernisme og realisme og ja, hvad der nu er ud-
over” (Bilag 8.2, s. 49). Lignede svar ses hos lerer 3: ”Jeg siger ikke direkte, at her er le-
rerplanen, men jeg siger sadan, hvad er planen, og hvorfor skal vi lese det” (Bilag 8.3, s.
68). Larer 3 begrunder hendes fravalg af prasentationen af lereplanen med, at den er en

lovtekst: ”For det forste er det lovtekst, og hvis man gor det i starten af 1.g, sa tenker de
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hvaaaaaaaaad” (s. 68). Larer 1 er af samme opfattelse: “Eleverne har ikke noget ud af, at
de skal oh have tekster fra for sytten hundrede tallet, herunder sagaer, folkeviser og fol-
keeventyr” (Bilag 8.1, s. 28). Han tilfojer, at det hos eleverne vaegter hojere at gennemga
bedommelseskriterierne, og at lereplanens indhold blot er ”en understrom, som [han]
har i baghovedet” (s. 28).

Blandt eleverne er der ogsa et meget begranset kendskab til lereplanens faglige mal
for danskfaget. Da de i interviewene sporges ind til dette, svarer fem elever, at de ikke
kender til dem (Bilag 8.4, 84 & Bilag 8.5, s. 92 & Bilag 8.6, s. 100 & Bilag 8.8, s. 123 &
Bilag 8.9, s. 134). Elev 4 og elev 5 mener, at de muligvis har fiet dem last hojt engang,
men at de heller ikke kan huske dem pracist (Bilag 8.7, s. 111). At eleverne ikke kender til
leringsmalene for faget er ikke overraskende, nar det ssmmenholdes med leerernes udta-
lelser om deres forhold til lereplanen. Larerne vurderer, at eleverne ikke har gavn af en
presentation af denne, og derfor prasenteres eleverne kun for denne i begranset om-
fang. Nar vi sporger eleverne om, hvorvidt de kan navne nogle af de kanonforfattere,
som navnes 1 lereplanen, svarer langt de fleste, at de ikke kan huske hvilke forfattere, der
er kanonforfattere. Forklaringen pa deres manglende bud kan findes i, at de af naturlige
arsager ikke har viden om lzereplanens indhold — og at de derfor ikke er bevidste om at
nogle af de forfattere, som de arbejder med, indgar 1 lereplanen som kanonforfattere.
Flere af eleverne kan altsa ikke komme pa nogen specifikke kanonforfattere, som de har
beskaftiget sig med i undervisningen (Bilag 8.4, s. 86 & Bilag 8.5, s. 93 & Bilag 8.8, s.
125). Andre getter pa H. C. Andersen (Bilag 8.7, s. 113 & Bilag 8.9, s. 136), Ludvig Hol-
berg (Bilag 8.6, s. 101) og Seren Kierkegaard (Bilag 8.7, s. E5, s. 113). Flere af eleverne
nevner altsa en rekke kanonforfattere men er ikke bevidste om, at de indgar i lereplanen
som kanonforfattere.

Hvor lererne dagligt forholder sig til lereplanen og den indskrevne liste over kanon-
forfattere, forholder det sig anderledes hos eleverne. Enkelte elever formar at forklare
begrebets betydning, mens resten blot kan medgive, at det lyder velkendt. At det forhol-
der sig sdledes kan muligvis begrundes med udgangspunkt i lerernes forklaringer om, at

lzereplanen ikke prasenteres eksplicit i undervisningen.

Kanonlitteraturens fordele — en falles ramme om litteraturundervisningen
Der er blandt bade lerere og elever en tendens til at betragte litteraturkanonen som en
klar fordel i en bred og samfundsmzssig sammenhzang. Larer 1 udtaler folgende om

kanonlitteraturens tilstedevarelse 1 danskundervisningen: “Det er maske fint nok, at vi
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har et eller andet, som vi alle sammen lober igennem. Det kan maske vaere med til at give
en eller anden falles platform” (Bilag 8.1, s. 28). Han breder det efterfolgende ud, nar
han taler om, at man som borger har et fzlles samtaleemne” (s. 28), hvis man husker
litteraturlesningen fra sin danskundervisning. Laerer 3 giver udtryk for at have lignende
holdning: ”’Jamen det er jo fint nok, at vi har et eller andet, som der er sarligt dansk”
(Bilag 8.3, s. 69). Det betragtes saledes bade hos lerer 1 og lerer 3 som en fordel, at ele-
verne far et felles og samlende kendskab til den danske litteratur.

Hos eleverne er tendensen ogsa tydelig. Samtlige af de adspurgte elever ser inddra-
gelsen af kanonlitteratur i lereplanen som en fordel — og endda med selv samme begrun-
delse som de ovenstiende lerereksempler. Hos eleverne udtales blandt andre folgende
pointer: ’Sa er man sikker pa, at det faglige er ens pa de forskellige gymnasier” (Bilag 8.4,
s. 85), 7jamen, jeg tenker nok mere, at det er en fordel, fordi det er jo meget fornuftigt.
Sa ved vi jo alle sammen, hvad vi skal kunne. Det ville vare noget rod, hvis der ingen
regler var” (Bilag 8.5, s. 93), ”ja, der skal jo maske ogsa vare nogle mere ens retningslinjer
for, at det skal kunne fungere” (Bilag 8.7, s. 114) og ”jamen, jeg synes da helt klart, at det
er en fordel” (Bilag 8.9, s. 1306). Lignende udtalelser kan ogsa findes hos elev 4 og elev 0.
Elev 3 er af samme holdning, men hun giver en mere detaljeret beskrivelse af, hvorfor

litteraturkanonen kan ses som en fordel:

Altsa det gode er jo forst og fremmest, at man jo er sikker
p4, at alle kommer igennem det samme, og at de har den
samme basis for, nar du ligesom skal videre i uddannelses-
systemet, og man har opnaet den dannelsesproces, som
man jo si ensker fra ministeriets side (Bilag 8.6, s. 101).

I modsztning til de andre elever inddrager elev 3 bade det studieforberedende aspekt i
henhold til elevernes videregaende uddannelse og ikke mindst dannelsesaspektet. Dette
understreges i en opfolgende kommentar: ”Sa pa den made styrker det ogsa vores kultur,
at det er det samme, vi kender til” (Bilag 8.6, s. 101). Eleverne ser altsa kanonlitteraturens
samlende effekt som en klar fordel.

At kanonlitteraturen er med til at skabe et fxlles udgangspunkt nzvnes ogsa af lerer

1 og lerer 2 som en praktisk fordel. Larer 1 udtaler folgende herom:

Der er ligesom nogle tekster, der ogsa for dansklarerne er
sadan fzlles gods. Der er sidan nogle tekster, man altid
stoder pa til eksamen, der altid er pa vores lereplaner, sa-
dan er det blevet. Det kan vere ”Et Grundskud” af Pon-
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toppidan, eller det kan vare ”Guldhornene” af Oehlen-
schliger (Bilag 8.1, s. 28).

Rent praktisk fungerer disse kanonforfattere altsa ogsa som en fzlles ramme for lererne,
og samme holdning findes hos larer 2, der siger folgende om lereplanen: ”Pa den ene
side er jeg rigtig glad for den, fordi den letter undervisningen og undervisningsforbere-
delsen, og den gor, at alle nogenlunde laerer det samme” (Bilag 8.2, s. 51). Det er blandt
disse udtalelser tydeligt, at lereplanens liste over kanonforfattere ses som en fordel, nar
det drejer sig om at skulle samarbejde med andre lerere, men hvordan forholder det sig,
nar det drejer sig som den enkelte lerers undervisning og planlegning heraf?

Om lereplanen i det daglige ses som en stotte eller en hindring for lererne, er der
forskellige holdninger til. Laerer 2 ser overordnet lereplanen som noget positivt, hvilket

papeges i folgende udtalelse:

Den spiller faktisk en rigtig stor rolle. Jeg tror ikke, jeg la-
ver et forlob eller udvikler idéer eller noget uden at have
kigget pa den, fordi jeg synes, den er omfattende, og hvis
man skal na omkring alt og na det hele, sa skal man have
den i tankerne. Det nytter ikke noget at lave et helt spaen-
dende forleb og bruge maske to maneder pa det og sa
mangle noget i lereplanen til sidst. Sa ja, den er en guide,
og den er ogsd nogle gange lidt i vejen. Men den er meget
vigtig og god at have til at orientere sig i, fordi den... det
er ogsa godt at fa nogle grenser, sa man ikke stikker af

(Bilag 8.2, s. 55).

Hun forklarer videre, hvordan der uden en laereplan at forholde sig til, ville have varet
uendelige muligheder, og i sadan et tilfxlde ville bade det studieforberedende og det dan-
nende ifolge hende ga tabt. Hun er af den overbevisning, at kanonlitteraturen er inddra-
get i lereplanen af en god grund. Ogsa laerer 3 giver udtryk for, at lereplanen er medvir-

kende til at skabe nogle rammer:

Det er en ramme. Det er nogle rammer, jeg skal udfylde.
Hvordan jeg sa skal gore det, det er jo sa lidt op til mig, og
det er jo det som er rart ved det her job. Man kan jo sa
selv valge, hvilken tekst man vil leese af Steen Steensen
Blicher. Sa pa den méde er der jo en grad af frihed, og
man kan fa sin egen fagliched med i det pa den made (Bi-
lag 8.3, s. 68).
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Selvom lzreplanen indeholder krav som skal opfyldes af lererne, har lerer 3 altsa fokus
pa, at der pa trods af disse krav ogsa er frihed forbundet hermed. Nok er det fra ministe-
riel side bestemt hvilke forfattere, der i gymnasiet skal arbejdes med, men hvilke specifik-

ke tekster bestemmer lererne selv, hvilket af lerer 3 betragtes som én af lereplanens for-

dele.

Kanonlitteraturens ulemper — en begraensning for anden litteratur

Lareplanen betragtes ind imellem ogsa som en hindring for lererne. Samtlige lerere ud-
taler, at kravet om at inddrage de specifikke kanonforfattere i undervisningen til tider kan
vere en hindring, hvis man som larer ikke har den store interesse for et bestemt forfat-
terskab. I dette tilfalde ma den obligatoriske kanonlitteratur altsd ses som en ulempe. I

denne forbindelse forekommer der 1 interviewet med lerer 2 folgende dialog:

L2: Ja, altsd indimellem kan man jo godt have nogle forfat-
tere, hvor man taenker ah, det star i lereplanen, at jeg
skal... vi fyrer bare lige en tekst af, og sadan er virkelighe-
den bare.

NHM: Er det sa fordi, du ikke lige har en personlig inte-
resse i den forfatter?

L2: Det er forferdeligt, men ja. Det er ikke noget, jeg ha-
ber, eleverne legger maerke til. Yh men sa sniger jeg lige
en tekst ind af en eller anden forfatter, som jeg ikke... som
jeg maske heller ikke selv er super sterk i, det kan ogsa vz-
re en arsag, ikke. Oh jeg tenker bagefter, ah det gik. Den
skal vinges af, ikke (Bilag 8.2, s. 50).

Her legges der vagt pa, at man som lerer kan have svart ved at undervise 1 nogle forfat-
terskaber — enten grundet en faglig svaghed eller en manglende personlige interesse heri.
Leerer 2 udtaler altsa wrligt, at det for hende er mere oplagt at undervise 1 nogle forfatter-
skaber fremfor andre.

Lerer 3 bevager sig 1 samme retning, idet hun udtrykker, at det i undervisningen er
nodvendigt at vaere troverdig i forhold til de forfattere og tekster, som inddrages i under-

visningen, hvilket til tider kan veare svert:

Det er svart at have sin trovardighed med en tekst eller
forfatter, som man synes, at der er noget lort. Det synes
jeg virkelig, at det er. Man er nodt til selv at kunne sta inde
for den her tekst eller den her forfatter. Det kan godt va-
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re, at man synes, at det er noget merkeligt noget, men
det... Som vi snakkede om for, si kan det jo ogsd vare in-
teressant. Der skal altsd vare et eller andet som er interes-
sant. Hvis man bare synes, at det er noget pladder, si kan
man lige sa godt lade vare med at have det med, for det
kan eleverne mearke lige med det samme. Det duer ikke. Sa
man har nasten altid en opgave med at fa det gjort rele-
vant for eleverne, og hvis man ikke har sin egen holdning
pa plads eller [...]. Hvis man ikke selv synes, at det er no-
get, sa er det svaert at fa det formidlet til de andre, ikke?
(Bilag 8.3, s. 71).

I stedet for blot at pointere, at det er svart, forteller hun, hvordan det for hende handler
om at gore stoffet relevant, saledes at det bliver lettere at formidle til eleverne. Det pape-
ges nemlig, at hun som underviser er meget bevidst om, at hendes holdning smitter af pa
eleverne, hvilket hun understreger, at det ikke mé gore, hvis der er tale om en negativ
holdning.

Samme pointe udtrykkes hos lerer 1, der fortxller, at han swrligt interesserer sig for
Klaus Rifbjerg, imens Grundtvig ikke fanger hans interesse. Han papeger i denne sam-
menhzng, at han ifelge lereplanen er tvunget til at undervise i begge forfatterskaber. Han
indremmer samtidig, at han har en klar formodning om, at undervisningen i Grundtvigs
forfatterskab ikke bliver det samme, som nar han underviser i Rifbjerg, hvilket han er
mere passioneret omkring (Bilag 8.1, s. 32-33). Han refererer 1 denne sammenhang til et
interview med Dirch Passer, der er meget sigende i denne sammenhzang: ”Publikum be-
taler alle sammen den samme pris for billetten, men det publikum der klapper far en bed-
re oplevelse” (s. 33). Han forklarer endvidere, at hvis man som lerer formar at fa elever-
ne med, sa far lerere og elever med garanti ogsa en bedre time, og det bor man uanset
hvilket forfatterskab, der arbejdes med, strabe efter. Afslutningsvis udtaler han dog, at
”det kan vare svert” (s. 33).

At lereren er mere engageret 1 arbejdet med nogle forfattere frem for andre papeges

ogsa af enkelte elever. Elev 3 udtaler 1 forlengelse af ovestiende problematik folgende:

Nogle gange sa springer hun lidt let hen over nogle forfat-
tere, fordi... altsa jo, vi kommer selvfolgelig igennem dem,
men vi gar maske ikke lige sda meget i dybden med dem
som nogle andre, fordi hun vurderer ligesom, hvad hun
selv synes, der er interessant, og hvad hun tror, vi synes er
interessant (Bilag 8.6, s. 101).
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Dette bekrzfter lerernes formodninger om, at deres personlige motivation pavirker ele-
verne enten i en positiv eller negativ retning.

En anden ulempe, som navnes af enkelte elever, er, nar lereplanens liste af kanon-
forfattere hindrer leererne i at undervise i selvvalgte forfatterskaber, der srligt motiverer

dem. Dette nzvnes specifikt af elev 3 og elev 7, der udtaler folgende:

Det udelukker jo sa nogle andre forfattere ved, at du skal
igennem nogle bestemte, sd det er ikke sikkert, at man har
tid til at komme igennem nogle andre ud over den her li-
ste, og det er jo... hvis man nu har en dansklerer, der
kender til nogle... altsa nogle forfattere, som han eller hun
vurderer er bedre, sa er det jo ikke nodvendigvis sikkert, at
man har tid til det, og sa kan det jo godt udelukke noget,
der maske ogsa kunne vare en vigtig del af vores litteratur
og kultur (Bilag 8.6, s. 101).

Ulempen ville jo s selvfolgelig vare, at man kun slar ned
pa dem her. Altsa hvis man gor det. Man slar selvfolgelig
ned pa andre. Men det er jo dem her som bliver kendte og
dem man kender til fremfor, at man miske kunne fi andre

forfattere ind, som lereren ogsa kunne synes, at de var in-
teressante (Bilag 8.9, s. 130).

Begge clever papeger her, at det er zrgerligt, hvis der grundet de obligatoriske kanonfor-
fattere i lereplanen, ikke er tid til at blive undervist i de forfatterskaber, der vurderes som
noget sarligt af den enkelte lerer. Disse pastande ma i forlengelse af elev 3’s ovenstien-
de pastand om lererenes engagement forstas saledes, at ogsa eleverne prioriterer en un-
dervisning, hvor lereren udviser engagement og motivation for det litterare stof.

Som en anden ulempe navnes lereplanens mekaniske karakter. Dette papeges af
lzerer 2: ”Jeg [er] bare sa uenig i, at vi alle sammen skal lere det samme og vare sa ens
[...] danskfagets identitet gar lidt af flojten” (Bilag 8.2, s. 51). Dette star i modsatning til
lzerer 2’s tidligere udtalelse om kanonlitteraturens tilstedevarelse i lereplanen, hvilken
lyder som folgende: ”Pa den ene side er jeg rigtig glad for den, fordi den letter undervis-
ningen og undervisningsforberedelsen, og den gor, at alle nogenlunde lerer det samme”
(s. 51). Hun udtaler i forbindelse med disse udtalelser, at hun er meget splittet og kan
altsa se bade fordele og ulemper herved (s. 51). Ogsa en enkelt elev, nermere bestemt
elev 1, papeger denne ulempe: ”Men alligevel tenker jeg ogsa, at det er lidt trist, at det
bliver det samme over det hele” (Bilag 8.4, s. 85). Elev 1 har for navnt, at det ma betrag-

tes som en fordel, at alle leerer det samme, men kan ifelge ovenstaende citat altsa ogsa
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godt se en ulempe heri. Dermed er bade lerer- og elevudtalelsen altsa af en modsatnings-
fyldt karakter.

Som den sidste ulempe péapeger larer 3, at listen med kanonforfattere 1 lereplanen
ofte kan opleves som en kontrolinstans. Hun uddyber dette ved at give folgende eksem-
pel: ”Jeg synes egentlig ikke, at den burde vare der, for jeg synes, at det sadan lidt en
kontrolinstans. Jeg havde engang en censor, der medte op pa selve eksamensdagen og
sagde, at du har ikke lest Seeberg” (Bilag 8.3, s. 69). Hun fortzller her om en censor, der
engang anklagede hende uberettiget for ikke at have undervist eleverne i Peter Seebergs
forfatterskab. Hun oplever denne liste af forfattere som en tjekliste, der gor det lettere
for Undervisningsministeriet at kontrollere, at eleverne far den rette uddannelse. Lzerer 3
slar samtidig fast, at denne holdning ikke er ensbetydende med, at Undervisningsministe-

riet ikke skal kontrollere. Hun mener dog, at der er andre parametre, der er lige sa vigtige:

SNL: Hvad ville vare vigtigt, at de kontrollerede i stedet
for?

L3: Jamen lige sa meget at man har varieret sine arbejds-
former. At man ikke bare stiet ved tavlen og holdt fore-
leesninger 1 tre dr. For eleverne far ingenting ud af det. De
kan simpelthen ikke koncentrere sig sa lenge. Oh... Og de
tenker det heller ikke selv, hvis der bare stir en lerer og
formidler det hele. Sa det er meget noget med arbejdsfor-
mer, og det er selvfolgelig svart at kontrollere pa, men
oh... Men ogsa at man har lavet nogle lange linjer i littera-
turhistorien og arbejdet med nogle forskellige begreber in-
denfor det sproglige. Altsa det stir der jo ikke. Altsa jo,
der star nogle overordnede krav til, hvilke sproglige ele-
menter, altsa hvilke sproglige ting, som man skal arbejde
med. Men de er jo ikke lige sa pindet ud som en kanonli-
ste, og det synes jeg godt, at de kunne gore (s. 70).

Her papeger hun, at det ifolge hende er lige sa vigtigt at kontrollere arbejdsformerne,
men medgiver samtidig, at dette omrade er svarere at kontrollere. Pointen er blot, at
listen over kanonforfattere ifolge laerer 3 ikke har sin eksistensberettigelse, hvis blot den
er til som en kontrolinstans. Denne holdning star i modsatning til den fordel, der nevnes
af lerer 1 og lerer 2 vedrorende listens praktiske virkning. I denne sammenhzng star
seerligt lerer 1’s udtalelse om, at lereplanens liste over kanonforfattere skaber et felles
udgangspunkt for leerere og censorer til eksamen i modsaxtning til lerer 3’s opfattelse af,

at listen til tider kan opfattes som en kontrolinstans.
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Fordele og ulemper - en igangvaerende debat

Hvorvidt en kanonisering af litteraturen opfattes som en fordel eller en ulempe er siden
2004 blevet sxrligt debatteret med lanceringen af ideen om en kulturkanon og nedsattel-
sen af et politisk udvalg. Det er 1 ovenstaende blevet analyseret hvilke fordele og ulem-
per, der ifolge de adspurgte lerere og elever forekommer ved, at der i lereplanen opstilles
en rekke kanonforfattere, som eleverne skal undervises i. Men hvilke fordele og ulemper
fremstilles der 1 den storre samfundsdebat om kanonlitteraturen? Hvorfor er det vigtigt,
at kanonlitteraturen indgér i lereplanen for dansk pa stx-uddannelsen? De fleste elever
har pa et tidspunkt spurgt: Hvorfor skal vi lase det? Hvad skal vi bruge det til? Sporgs-
malet er nu: Er denne undren berettiget? Har eleverne en pointe, eller er det stadig rele-
vant at lese kanonlitteratur i gymnasiet?

Lars Theil Munster, der er cand.mag. i litteraturvidenskab, beskriver 1 artiklen
”Hvorfor leser vi skenlitteratur i gymnasiet?”, hvorledes litteraturlaesning igennem tiden
har haft til formal at udvide elevernes dannelseshorisont: ”Litteraturens funktion som
dannelsesmedium er ikke ny. Den forste bestemmelse af skonlitteraturens rolle i gymna-
siet finder vi for lidt mere end 100 ar siden hos litteraturhistorikeren og den forste pro-
fessor 1 dansk litteratur, Vilhelm Andersen” (Munster 2012). Ifolge Andersen skulle les-
ningen af den nationale litteratur dengang “’bibringe eleven en produktiv erkendelse af sit
eget nationale ophav eller méske skulle man snarere tale om, at eleven som kommende
del af hovedet pa samfundskroppen skulle reproducere den herskende klasses forestil-
lingsverden” (Munster). Det beskrives videre i artiklen, hvorledes denne opfattelse af
litteraturleesning i 1970’erne zndrede sig. Nu blev ikke-fiktive tekster sisom reklamer,
brugstekster og sa videre inddraget med henblik pa “at blotlegge teksternes ideologiske
tildekning af samfundets magtstrukturer” (Miinster). Men hvordan har vi opfattet littera-

turens rolle i nyere tid? Miinster skriver i artiklen folgende:

Diskussionen om, hvorvidt danskfaget bor opfattes som et
fag, der udvikler elevernes sproglige kompetencer, eller om
det er fagets dannelsesmassige dimension, der skal veare 1
hojsadet, fik en ny, men tilbageskuende drejning med ka-
noniseringsbestrabelserne 1 midten af 00’erne, der ogsa
kastede udgivelsen af en Dansk litteraturs kanon til obliga-
torisk brug i folkeskolen og gymnasiet af sig (Munster).

Det understreges her, hvordan vi ogsa i dag kobler dannelse sammen med lasningen af
litteratur. Miinster stiller i artiklen sporgsmalet om, hvorvidt vi regner med, at leesningen

af kanonlitteratur vil vackke en folelse af national identitet: Exr vi tilbage, hvor det hele
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startede? Ifolge Minster bor vi droppe denne tanke: I stedet for statsautoriseret pligt-
lzesning bor litteraturundervisningen i gymnasiet (ikke kun i danskfaget) forst og frem-
mest tage sigte pa at stimulere den litterere sans hos eleverne, altsd gore dem klart, hvilke
skatte der ligger gemt 1 litteraturens verden” (Miinster). I stedet for tvang er det altsa ifol-
ge Miunster lysten, der skal drive varket, hvilket taler imod at inddrage denne liste af ka-
nonforfattere 1 lereplanen. Han papeger yderligere, at hvis eleven gennem denne lystbe-
tonet litteraturundervisning leerer at vardsztte litteratur, vil denne selv opsege den kano-
niserede litteratur.

Ifolge Miinster bor vi altsa i stedet for at fokusere pa, hvad der lases, hellere fokuse-
re pa hvorfor der leeses. Nar der 1 lereplanen stér, at elevernes dannelseshorisont skal udvi-
des, mener Munster, at dette sker, nar eleven gennem lasningen udvider sit perspektiv pa

verden:

Horisontudvidelsen kommer netop i stand, fordi vi i me-
det med det litterere univers far mulighed for at se verden
igennem den andens perspektiv. Den midlertidige indtrae-
den i forfatterens bevidsthed, som den kommer til syne
gennem varket, kan netop udfordre og revidere de ansku-
elser, man kom til bogen med (Miinster).

Minster argumenterer endvidere for, at leesningen kan karakteriseres som en etisk hand-
ling, idet vi som laser lever os ind i fiktionens karakterer. Munster fremstiller i artiklen
altsa to argumenter for, at der skal laeses skonlitteratur 1 gymnasiet: 1) det ovenstiende
etiske argument og 2) for som tidligere nevnt at skabe en litterar interesse og kvalitets-
bevidsthed hos eleven.

Der ligger bade noget kulturel, historisk og etisk dannende 1 kanonlitteraturen, hvil-
ket ogsa har veret formalet med at inddrage denne i lereplanen set fra ministeriel side.
Undervisningsministeriet beskriver, hvorledes formalet er ”at udvikle elevernes omver-
densforstaelse og isar deres kendskab til menneskers vilkar op gennem historien, bade
her og 1 andre kulturer” (Undervisningsministeriet 2004, s. 9). Denne holdning fore-
kommer ogsa hos Mortensen og Zola Christensen, der i ”Kunsten at skyde allinger med
kanoner” skriver, at kanonlitteraturen er medvirkende til at skabe et kulturelt verdifaelles-
skab. Derfor er kanonforfatterskaberne ”serlig verdifulde og velegnede for elever, stude-

rende og vel egentlig alle samfundsborgere at lase for at opna et vist dannelsesniveau”

(2015, . 21).
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At kanonlitteraturen bidrager til at give en falles kulturel referenceramme og histo-
risk indblik er ogsa blandt de fordele, der nevnes af undersogelsens adspurgte lerere og
elever. Der er siledes en bred enighed om, at kanonlitteraturen er medvirkende til at ska-
be en kulturel og historisk referenceramme, hvori der ligger en dannende vardi. Dog
papeger Munster, at han ikke gar ind for, at det skal tvinges igennem. Gymnasiet skal
hellere have til opgave at fremme en lyst, saledes at den sakaldte kanonlitteratur vil blive
laest motiveret, saledes at den enkelte far lyst til at udforske litteraturen narmere.

Det er tidligere blevet navnt, at kanonlitteraturen skal bidrage til et kulturelt fzlles-
skab, hvilket hos nogle forer til en undren. For eksempel nevner Brodersen 1 kanonanto-
logien Kanonisk selskabsleg i nordisk litteratur, at det er meerkvaerdigt, at der fokuseres sd
meget pa den nationale litteratur i en verden ”’praget af internationalisering, globalisering,
amerikanisering og litterer og kulturel hybridisering” (2013b, s. 54). Omvendt peger hun
p4, at det kan vaere en modstrategi til denne kulturelt accelererende kultur. Og med dette
udsagn bevaeger hun sig i samme retning, som tidligere nzvnte teoretikere og samfunds-
debattorer, der peger pa, at kanonlitteraturens kulturelle karakter bor betragtes som en
fordel.

En staerk kritiker til kanonbegrebet er, som nevnt i teorien, Egon Clausen. Hans kri-
tik lyder 1 Den skadelige kanon pa, at kanonens eksistens er medvirkende til, at der skelnes
mellem den “rigtige” litteratur og den ”forkerte” litteratur (Clausen 2005). Clausen pape-
ger i denne antologi, at kulturkanonen er medvirkende til at fremstille nogle forfatterska-
ber som mere verdifulde end andre, hvilket han kritiserer. Denne kritik retter ogsa Mor-
tensen og Zola Christensen mod kanonlitteraturen, der mener, at der bor skelnes imel-
lem, hvad der de facto er kanon, og hvad der burde vaere kanon. Hvordan besluttes det,
hvad der skal indga i kanonen? Er litteraturen ikke noget normativt?

Denne problematik papeges ogsa af lerer 2, der udtaler folgende om den litteraere
kanon: ”Men der er si mange andre man kunne tage med, ikke. Og ogsa kvinder for ek-
sempel, ikke” (Bilag 8.2, s. 52). Lzrer 2 er helt overordnet for denne kanonliste, men
papeger ogsa, at der kan vaere ulemper forbundet hermed. Nemlig den ulempe, at det kan
vere svart at afgore, hvilke forfatterskaber der skal pa listen, og hvilke der ikke skal. Hun
savner personligt selv, at der er flere kvinder pa listen. Ved at nogle valges, er der altsa
ogsa nogle, der fravalges. Sa er denne kritik berettiget? Er det en ulempe at opstille en
liste over kanonforfatterskaber og pa den made betragte den pagxldende litteratur som
mere verdifuld end andet? Som modsvar hertil udtaler professor Jorn Lund sig i artiklen

”En kulturkanon til hele folket”: ”Det er et spergsmal om synsvinkel. I stedet for smags-
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dommere kunne man ogsa kalde os vejvisere, og det er jo et meget venligere ord. En
vejviser er en, som hjzlper en anden igennem et vanskeligt landskab” (Dannemand
2005). Og si er vi tilbage ved lerernes udtalelser om, at leereplanen til tider kan vare en
fordel at have som en guide i forhold til planlaegningen af litteraturundervisningen.
Fordelene og ulemperne ved kanonlitteraturen og dens eksistens i lereplanen er nu
blevet prasenteret, analyseret og diskuteret. Der ses store ligheder i forhold til dens for-
dele blandt lerere, elevere og samfundsdebattorer, hvor sxrligt kanonlitteraturens kultu-
relle sammenhangskraft er gennemgaende hos alle. Dog navnes der af lererene nogle
praktiske fordele i forhold til planleegningen af undervisningen, som ikke ses i den gene-
relle samfundsdebat, hvilken er af mere ideologisk karakter. Af ulemper navnes i sam-
fundsdebatten opdelingen af den “rigtige” og forkerte” litteratur. Her er lerernes og
elevernes udtalelser igen af mere praktisk karakter 1 forhold til, at der grundet kanonlitte-
raturen ikke altid er plads til anden litteratur i undervisningen, eller at den simpelthen
betragtes som en kontrolinstans i forbindelse med eksamination. Det er tydeligt, at dis-
kussionens aktorer har forskellige roller, eftersom de inddragede samfundsdebattorer
betragter kanonbegrebet rent teoretisk, mens de adspurgte lerere og elever betragter det

ud fra et praktisk synspunkt.

I denne analyse undersoges, hvorledes relationen mellem @ldre og nyere litteratur udspil-
ler sig 1 undervisningen, som lererne og eleverne oplever den. I interviewet sporges le-
rerne om, hvordan de oplever at undervise i begge former for litteratur — og om der er
nogle sxrlige udfordringer forbundet med at undervise i henholdsvis @ldre og nyere litte-
ratur. Eleverne bliver spurgt om, hvordan de oplever lesningen af de to litteraturformer,
og om der er nogle sxrlige forhold sisom sproget eller tematikker, der bor tages i be-

tragtning 1 forhold til lesning af henholdsvis zldre og nyere litteratur.

Er Holberg domt ude? — Forholdet mellem zldre og nyere litteratur

I danskfagets lereplan indgéar der en rakke forskellige tidsperioder i stofomradet. Der er
krav om, at der bliver lest tekster fra folgende perioder: for ar 1700 (sagaer, folkeeventyr
og folkeviser), oplysningstiden, romantikken, naturalismen, realismen, modernismen og
nyere tekster (fra ar 2000 og de seneste fem ar) (Bilag 6). Sagaerne er nedfaxldet omkring
1200- og 1300-tallet, og dermed skal litteraturundervisningen dakke en periode pa over

1000 ar. Der star ogsa om det litterere stofomrade, at det ”som sit genstandsfelt [har] et

74 af 134



historisk bredt og genremaessigt varieret udvalg af primeart skonlitterere tekster” (Bilag
0). Ifolge lereplanen er formalet med litteraturundervisningen altsa, at eleverne skal fa
kendskab til en rakke forskellige tidsperioder og lese disse 1 en litteratur-, kultur- eller
bevidsthedshistorisk kontekst” (Bilag 6). Men hvorledes udspiller det sig i en konkret
gymnasievirkelighed? Hvordan oplever lererne og eleverne, at der skal dekkes et s stort
stofomrade? Og oplever de, at der er forskel pa at arbejde med henholdsvis zldre og
nyere litteratur?

For at kunne undersoge relationen mellem xldre og nyere litteratur, er det nodven-
digt at kende deres forhold til de to kategorier. For den xldre litteratur gor det sig gal-
dende, at bade lerere og elever oplever, at det kan vare vanskeligt at arbejde med de al-
dre tekster. Lzererne bemaerker, at de ldre tekster har sverere ved at fastne sig hos ele-
verne, idet teksternes tematikker kan forekomme fjerne for eleverne. Pa grund af den
tidsmassige afstand mellem udgivelse og laesning er det vaesentligt, at der dannes en for-
ventningshorisont, idet det ikke er forventeligt, at de aldre tekster forstas fuldt ud. Dette
papeges af Jauss, der skriver, at risikoen for, at en tekst fremkommer utilgengelig oges
desto lengere, der er imellem udgivelse og elevernes lasning heraf.

Lerer 1 udtaler om elevernes forhold til den «ldre litteratur, at det er svart for
dem, og det er tungt for dem, og det siger dem ikke meget” (Bilag 8.1, s. 35). Han forkla-
rer, hvordan det er nodvendigt at ”forankre” tematikkerne i noget, som de kender fra
deres samtid (s. 35). Ifelge Klafki skal den elementare viden, som her er viden om ka-
nonforfattere, skal knyttes an til elevernes fundamentale viden, som udgeres af den vi-
den, som de har erfaret i lobet af deres liv. Samme udfordring opleves af lerer 2, der op-
lever romantikken som en sxrlig udfordrende litterer periode: ”Det oplever jeg isar altsa
med begrebstunge perioder som romantikken for eksempel, som oh kan vere rigtigt svaer
at undervise i og fa eleverne til at bruge de her begreber og forsta dem” (Bilag 8.2, s. 52).
Hun mener, at det er vanskeligt at fa eleverne til at forsta relevansen af de ldre tekster.
Hun forklarer yderligere, at sproget i de @ldre tekster udfordrer forstaelsen, og at det er
en barriere”, hvorfor man som underviser er nedt til ”at oversztte” teksterne for ele-
verne (s. 53).

/Zldre teksters sproglige karakter nevnes ogsa af nogle elever som en udfordring.
Elev 4 forklarer, hvordan hendes umiddelbare reaktion pa leesning af xldre tekster er

pavirket af det sproglige udtryk:

I starten teenker man ov. Specielt fordi det kan vare mega
svaert at lese. Der er nogle af teksterne, hvor det kan vare
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vildt svaert at lese det, fordi det er skrevet pa et sa gam-
melt og kringlet sprog. Sa nar vi kommer op i skolen, sa
skal L2 forst til at forklare. S4 skal hun forst til at forklare,
hvad teksten handler om, ogsa selvom at vi har lest det.
Fordi vi alle sammen sidder der og ikke har forstdet noget
og er tabt halvvejs igennem de mange sider (Bilag 8.7, s.
115).

Elev 4 beskriver her, hvordan arbejdet med de wldre tekster udfordres af teksten sprogli-
ge karakter. Elevernes forstaelse af de aldre tekster er saledes athengig af lererens gen-
nemgang. Blandt bade laerere og elever er der en udbredt opfattelse af, at den aldre litte-
ratur er vanskeligere at lese end nyere litteratur, men den aldre litteratur omtales trods de
sproglige udfordringer flere gange positivt af eleverne. Elev 2 siger om =xldre litteratur, at
”det er jo bare meget gammeldags egentlig. Men jeg synes faktisk, at det ofte er ret flot
med det gamle” (Bilag 8. 5, s. 94). Elev 7 mener, at ”’det er fint at leese gamle tekster”
(Bilag 8.9, s. 137), og at ”det jo altid pa et eller andet plan [er] forstdeligt” (s. 137).

I samtalerne omkring wldre litteratur er der netop en lang rekke eksempler pa un-
dervisning 1 zldre litteratur, der opleves som succesfuld — bade fra lerernes og elevernes
perspektiv. Laerer 3 fortzller om et undervisningsforleb i Thomas Kingos salmer, hvor
hun har forsegt at fa stoffet til at blive mere tilgaengeligt for eleverne ved at kombinere
de zldre tekster med medieformer, som de allerede kender til og eventuelt selv anvender.
Efter gruppearbejde med Kingos salmer skulle eleverne lave et Twitter-opslag, som Kin-
go ville have lavet det: ”Og det var sidan noget med, Yolo is a Troll og sadan noget ikke,
fordi man lever jo ikke kun én gang, man lever jo ogsa videre i himlen, og de fik faktisk
formidlet det super fint. Sa det var rigtig sjovt, og det tror jeg ogsa, de syntes” (Bilag 8.3,
s. 74-75). Hun oplever siledes, at eleverne i hojere grad blev bevidste om salmernes bud-
skab, idet de var nodsaget til at omsatte det i en ny form med Twitter-opslaget. Hun
fortaeller ogsa om et lignede tiltag med en "Bld Bog’ over forfatterne, som eleverne arbej-
der med efter hvert mode med en ny forfatter. Her skal eleverne forestille sig, hvordan
forfatterens "Bla Bog’ ville se ud, hvis de havde gaet i gymnasiet 1 dag (s. 75). Hun mener,

at det gor det lettere for eleverne at huske de forskellige forfattere:

Sa na ja, det var ham der med konen der, eller det var ham
der, der stod i skyggen, eller der blev beskyldt for at kopie-
re Adam Oehlenschliger. Sa pa en eller anden made, sa
tror jeg, at det feestner sig ved, at man sxtter det i et andet
perspektiv, sa det prover jeg pa, sa meget jeg kan (s. 75).
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Ifolge lerer 3 skal de aldre tekster saledes holdes op imod noget, som eleverne allerede
kender til.
For lerer 2 opleves flere af de wldre litterere perioder som interessante, idet de kan

igangsatte en mere eksistentiel diskussion blandt eleverne:

For mig er sadan noget som oplysningstiden og det mo-
derne gennembrud og efterkrigstiden og maske romantis-
men endda ogsa, hvor eksistentialismen spiller en rolle.
Det, synes jeg, er helt vildt fedt, og der synes jeg ogsa tit,
at eleverne far sadan en oplevelse af, at det handler om
mig, der her. De her forskellige livssporgsmal ikke, og
hvad gemmer der sig i den menneskelige sjzl og sidan no-
get. Det, synes de, er meget spendende. Og sa kan de @n-
dre filosofi, og de kan @ndre psykologi. De kan @ndre en
masse ting, deres valgfag og historie og sa videre. (Bilag
8.2, s. 52-53)

Hun legger vaegt pa, at litteraturen her har magt til at &ndre noget for eleverne. Ifolge
lzerer 2 har den «ldre litteratur altsa et stort potentiale til at kunne diskutere nogle af de
problemstillinger, som eleverne oplever i dag. En lignende iagttagelse gores af elev 1, der
nevner, at hun synes, det er ”vildt spandende at lase den her gamle litteratur”, fordi “det
kan bruges til at sige rigtig meget om mange af de problemer, som vi har i dag” (Bilag
8.4, s. 86). Elev 6 taler om, at de «ldre tekster kan give forstaelse for, hvordan samfundet
har udviklet sig: ”Altsa det er maerkeligt at se, hvordan folks liv var og sidan noget, men
altsa jeg synes, det er godt at forsta det og se, hvor langt vi er kommet nu med teknologi-
en og sa videre” (Bilag 8.8, s. 120). Den aldre litteratur bidrager saledes til et nyt perspek-
tiv pa nuvarende problemstillinger og udfordringer i samfundet.

Et sxrligt vellykket forlob om ldre litteratur nevnes af elev 3, elev 4 og elev 5, der
alle har arbejdet med samme forloeb om Holbergs Erasnus Montanus. Efter at have arbej-
det med teksten til undervisningen har eleverne varet i teateret og se en opforsel, og det-
te har gjort indtryk pa dem. Elev 3 forklarer, at ’det kan vare med til at gore litteraturen
mere interessant og live den mere op, og ogsa iser bidrage til forstaelsen, hvis det er et
xldre sprog, der kan vare sveart at forstd, si er det ogsa fedt at se, hvordan det kan for-
tolkes nu” (Bilag 8.6, s. 104). Hun mener, at forestillingen var med til at ”oversztte” litte-
raturen for dem, og at teksten derfor gav mere mening (s. 104). Lignende beskrivelser ses
hos elev 4 og elev 5, der navner, at det var ”et mega godt forleb” (Bilag 8.7, s. 115). Det-
te er sdledes ogsa et eksempel pa, at de xldre tekster opleves som interessante, sa lange at

de ikke star alene. De skal i stedet sattes til relation til allerede kendte tematikker og pro-
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blemstillinger fra elevernes samtid, eller anvendes i forbindelse med andre metoder end

tekstanalyse sdisom en teatertur eller et T'witter-opslag.

Den nyere litteratur og de nye platforme

Men hvad sa med den nyere litteratur? Er der samme behov for at relativisere teksterne —
eller giver den historiske narhed og det mere tilgaengelige sprog teksterne en klar fordel 1
undervisningen? Dette kan vare et svaert sporgsmal at svare pa. Modsat tekster af nogle
af de nogle af tidligere forfattere, har eleverne nemlig svart ved at huske hvilke nye for-
fattere, de indtil nu har arbejdet med. Dette kan skyldes, at flere af eleverne er 2.g’ere og
derfor mangler en del af litteraturundervisningen endnu, hvorfor de ikke har arbejdet
med alle tidsperioder. At definere den nyere litteratur kan ogsa vare vanskelig, idet der i
lzereplanen star, at det er litteraturen fra efter ar 2000 og indenfor de seneste 5 ar (Bilag
6). I interviewguiden har vi (med udgangspunkt i lereplanen) valgt at afgrense ny littera-
tur til efter ar 2000. Men opleves en tekst fra ar 2000 som ny for eleverne? Ifolge lerer 1
forholder det sig langt fra sidan. Han forklarer, hvordan lesning af Jakob Ejersbos no-
vellesamling Swuperego fra 2000 var en stor udfordring pa grund af elevernes alder. Pa
grund af den teknologiske udvikling var der flere ting, som eleverne ikke kendte til: ’Jeg
synes jo, at det er en relativ ny tekst, og det gar op for mig, at jeg bliver nodt til at forkla-
re dem, hvad er en telefonboks. Jeg bliver nedst til at forklare dem, hvad er en faxmaski-
ne. Jeg er nodt til at forklare dem, hvad er et VHS-band” (Bilag 8.1, s. 35). Ifolge lerer 1
er det saledes nodvendigt til at overveje, hvad der er nyt for eleverne — og ikke nedven-
digvis kun for en selv som underviser.

At finde litteratur som er ny for eleverne opleves dog som en vanskelig opgave — og
dette papeges sarligt af lerer 2. Hun forklarer, hvordan hun selv mest leeser amerikansk
ungdomslitteratur: ”Jeg har ikke varet sa god til at opsege de nyere romaner. Jeg har lest
noget, der ikke er dansk ungdomslitteratur, og det er jo ikke sa godt [...]. Der mangler
noget” (Bilag 8.2, s. 54). Hun foreslar, at skolens bibliotekar kunne spille en storre rolle 1
forbindelse med at opsege noget nyere litteratur (s. 54)

Hun stiller som lzerer 1 ogsa sporgsmalstegn ved, hvad der egentlig er ny litteratur:
Vi far ikke rigtigt praesenteret noget nyere ungdomslitteratur i form af romaner. Det er
stadig Hundehoved. Man laeser mere halvfemser og nuller-litteratur” (s. 54). Hun savner
saledes et udbud af nyere romaner, nar der skal arbejdes med ny litteratur. Hun mener, at
undervisning i ny litteratur ofte bliver undervisning i lyrik: ”Litteraturhistorien fylder rig-

tig meget 1 bekendtgorelsen og laereplanen, sa.... Nyere litteratur er jo lidt lig med lyrik og
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sa har vi sa ogsa faet den overstaet” (s. 55). Lyrikken inddrages saledes med begrundel-
sen, at lereplanen lettere opnas pa denne made. Der er bade krav om, at eleverne skal fa
kendskab til lyrik som genre, men ogsa til at de skal have kendskab til perioden efter ar
2000, hvor der er udgivet mange lyriksamlinger. Lazrer 2 mener ogsd, at det store fokus
pé lyrik som ny litteratur kan skyldes, at lererne pa Gymnasium 2 har mulighed for at
tidsregistrere leesning af lyrik, men ikke af romaner (s. 55). Hun mener, at det er proble-
matisk, at de ikke ma tidsregistrere leesning af nye romaner, men gerne af ny lyrik: ”Altsa
hvad er det for noget? [...] Lyrik er arbejde og skenlitteratur er fritid, ikke?” (s. 55). Ifol-
ge lzerer 2 forer dette altsa til, at der oftere arbejdes med lyrik end romaner i forbindelse
med forlob om ny litteratur. Dette bemaerkes ogsa af elev 5: ”Det foles ikke som om, at
vi har arbejdet meget med det. Nar vi har arbejdet med det, sa har det varet digte” (Bilag
8.7,s. 115).

Foruden et mindre kendskab til ny litteratur og en oplevelse af et for stort fokus pa
lyrikken, opleves ogsa nyere litteraturs mangel pa et analytisk begrebsapparat hertil som
en udfordring. Larer 2 udtaler herom, at den nye litteratur ofte er “abstrakt” og svar for
eleverne at analysere, fordi der endnu ikke er udviklet et begrebsapparat, der kan anven-
des pa teksterne (Bilag 8.2, s. 54). Teksterne bliver svare at forsta, fordi det endnu er for
tidligt at sige, hvorvidt de udtrykker en tendens (s. 54). Lignende oplevelse ses hos elev 5,
der siger, at hun foler, at den nye litteratur i hojere grad indbyder til en personlig tolkning

pa grund af de manglende begreber:

Jeg synes, at med ny litteratur der bliver man meget mere
tilbojelig til at sige jeg synes, jeg foler... Altsa man kan
forholde sig meget mere til det, men jeg synes, at det er
svarere at fa brugt begreber si. Fordi du foler meget mere,
at du kan relatere til det pé et personligt niveau fremfor i
de gamle tekster, hvor man holder fokus pa, at der kan jeg
lige spotte et eller andet tema, som er kendt fra perioden.
(Bilag 8.7, s. 110).

At finde et fzlles tema opleves siledes som vanskeligt i nyere tekster, og det er svarere at
se sammenhzngen mellem de forskellige tekster. Den nye litteratur er altsa forbundet
med en rekke udfordringer, men der nzvnes ogsa en rakke muligheder med denne litte-
ratur.

Blandt eleverne er der et onske om at komme til at arbejde mere med nyere littera-
tur. Elev 6 ville fortrackke at arbejde med ny litteratur fremfor wldre, fordi ny litteratur

opleves som “en del nemmere at forsta og relatere sig til” (Bilag 8.8, s. 127), hvilket ogsa
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er holdningen hos elev 1 (Bilag 8.4, s. 87). Elev 2 taler ogsa om ny litteratur 1 positive
vendinger og siger, at “litteraturen er blevet mere fri” (Bilag 8.5, s. 94), og at ”det er som
om, at der er mange flere folelser i nyere digte” (s. 95).

Hvor eleverne fokuserer pa, at den nye litteratur er at foretrekke pa grund af spro-
get og dens relevans, fokuserer laerer 2 pa, at nye forfatteres brug af nye medier er det,
som gor den nye litteratur serligt interessant for eleverne: ”’Og at de inddrager internettet
og Youtube de her nye lyrikere, det er jo fedt, for sa har vi jo lige pludselig et medie, der
bryder barrieren lidt i forhold til en bog, ikke. En stovet, tor bog nede fra bogkalderen”
(Bilag 8.2, s. 54). At den nye litteratur udspiller sig pa platforme, som eleverne kender til,

gor det ifolge laerer 2 mere interessant for dem.

Relationen mellem den nye og den xldre litteratur — hvad ville eleverne velge?
/Zldre og nyere litteratur er siledes forbundet med en rekke oplevelser af bade positiv og
negativ karakter, men hvad er relationen mellem dem? Er den ene form den anden over-
ordnet — eller eksisterer de side om side ifolge lererne og eleverne?

For elevernes vedkommende er der forskellige holdninger til, hvorvidt det er aldre
eller nyere litteratur, der er at foretrekke. Som ovenstiaende eksempler illustrerer, er der
nogle elever, der foretrakker den nye litteratur pa grund af det mere tilgaengelige sprog og
de mere forstaelige tematikker. En anden begrundelse for at valge ny litteratur fremfor
aldre litteratur er en oplevelse af, at der allerede er arbejdet meget med «ldre litteratur i
undervisningen, og at valget af den nye litteratur derfor ville vaere for at ”’fa noget ander-
ledes” (Bilag 8.6, s. 103). Andre elever ville foretrakke at arbejde med «ldre litteratur,
hvis de stod til at skulle velge mellem de to former. Elev 7 ville valge «ldre litteratur
med begrundelsen, at ”’det er det, jeg kender og jeg ved, at det fungerer. Ogsa fordi jeg
godt kan lide historierne” (Bilag 8.9, s. 139). Her afgor kendskabet til perioden valget, og
dette valg er derfor ogsa en helt anden begrundelse end den, der gives af elev 3, der ville
veelge ny litteratur for at opleve noget anderledes. Valget mellem nyere og «ldre litteratur
kan saledes beskrives som et valg mellem det ukendte og det kendte.

Andre elever oplever dog slet ikke dette skel. Bade elev 1 og elev 2 pointerer, at de
ikke som siddan har nogen holdning til, hvorvidt der skal arbejdes med nyere eller xldre
litteratur. De ville i stedet foretraekke, at der var fokus pa den made, hvorpa der arbejdes
med litteraturen. De nzvner begge, at de ville onske, at der var mere tid, og at denne tid
skulle bruges pa at laese et vark. Elev 1 siger: ”Jeg kunne faktisk rigtig godt tenke mig, at

vi fik noget mere tid til at lese. Det kunne vere rart, hvis vi fik tid til at leese et helt verk
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sammen 1 stedet for alle de her korte tekster” (Bilag 8.4, s. 88). Elev 2 kommer med en
lignende udtalelse: ”’Ja altsa vi har jo sa travlt med at na det hele, at det tit bliver meget
hurtigt. Vi har altid et nyt emne, som vi skal nd, sa der er ikke rigtig tid til det. Altsa til at
sette os ned med ét langt vark og sige, at nu er det det her, som vi alle sammen skal lae-
se” (Bilag 8.5, s. 96). Der er siledes blandt de to elever et onske om, at tempoet bliver
skruet ned, og der i stedet bliver brugt mere tid pa en enkelte, lengere tekster fremfor at
na flere, kortere tekster.

Men efter sa forskellige udmeldinger, hvad er status sa for Holberg, Blixen og Bli-
cher? Er de litterare klassikere domt ude af gymnasiet — eller har de stadig potentiale?
Weinreich udtaler 1 en artikel, at de litterere klassikere er ved at udde i det danske gym-
nasier (Ritzau 2016). Han mener, at klassikerne valges fra pa grund af elevernes holdning
til dem: ”Eleverne modarbejder det og gider det ikke. Mit indtryk er, at de fleste lerere
kasserer de xldre klassikere, fordi det er xldre og fremmedartet litteratur, som eleverne
reagerer negativt pd. Det besvar gider lererne ikke have” (Ritzau). Ifelge Weinreich vag-
ter lererne saledes elevernes onsker hojere end deres egen insisteren pa de litterare klas-
sikere. Men vil eleverne sa gerne undgéd den wldre litteratur? Larernes og elevernes udta-
lelser 1 denne undersogelse peger ikke entydigt i den retning — tvertimod. Der er opfattel-
ser af, at den xldre litteratur kan vare sveart tilgengelig pa grund af en sproglig barriere,
men flere af eleverne vil til trods for dette, stadig valge «ldre litteratur fremfor den nyere
1 en undervisningssammenhang.

Weinreich mener, at lererne valger en mere “funktionel” form for litteratur 1 stedet
for litterzre klassikere, idet litteraturen skal kunne ”’bruges her og nu” (Ritzau). Han er af
den opfattelse, at den wldre litteratur har et langt tidssigte, og at det netop er det tilbage-
skuende, som eleverne reagerer negativt pa. Ifelge flere af eleverne i denne undersogelse
har den nye litteratur da ogsa et stort potentiale til at kunne kaste lys over en rakke tema-
tikker, som ligger dem pa sinde — men de er ikke afvisende overfor den xldre litteraturs
potentiale. Da elev 3 bliver spurgt om, hvad hun tenker, at litteraturlaesningen kan bidra-

ge med, siger hun folgende:

Baggrunds... altsa baggrundsviden 1 forhold til den... vo-
res historie. Det giver jo noget, fordi man kender... altsa
det er jo skrevet pa de tidspunkter, sd pd den made lerer
man jo noget mere om historien pa det tidspunkt. Og sa
giver det jo ogsa bare, tenker jeg, noget dannelse og nogle
varktojer til at kunne lase litteratur i fremtiden (Bilag 8.6,
s. 100).
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For hende er den «ldre litteratur ikke udelukket — tvaertimod mener hun, at den er va-
sentlig i forhold til litteraturlesning i fremtiden. At man som leser er i stand til at afkode
xldre tekster bliver saledes en forudsatning for at kunne forsta nye tekster. Lignende
holdning udtrykkes af laerer 3, der siger, at ”selvfolgelig skal vi se fremad, men vi skal jo
heller ikke glemme, hvad vi star ovenpa” (Bilag 8.3, s. 67). Der er en opfattelse af, at den
aldre litteratur £an noget, hvilket eksemplet med eleverne, der tydeligt husker laesningen
af Erasmus Montanus og den efterfolgende teatertur, ligeledes illustrerer. Men hvis hverken
lzerere eller elever afskriver den aldre litteratur, hvorfor opstar der sa en opfattelse af, at
den xldre litteratur er udfordret?

Ifolge postdoc 1 litteratur ved Syddansk Universitet Kasper Stovring ville de, der
beskeftiger sig med litteratur, vere darligt stillet uden en kanonliste — og trods studeren-
des aversion mod ldre litteratur, ma underviserne holde fast (Stovring 2015). Ifolge
Stovring har litteraturen et enormt potentiale til at kunne gore eleverne bevidste om be-
givenheder, konflikter, komplekse sammenhzange”, men ogsa bidrage til, at eleverne bli-
ver mere bevidste om en rakke eksistentielle sporgsmal (Stovring). Potentialet skal dog
forloses pa en bestemt made: "Med den rette undervisning er eleven ogsa i dag i stand til
at forsta salmens udtrykte glede over den skabte verden” (Stovring). Stovring mener, at
litteraturundervisningens succes afthanger af de tekster, som lereren udvalger til at skulle
reprasentere den litteraere kanon. Han opstiller selv fire kriterier, nar han skal undervise i

de litterre klassikere, og disse kriterier er som folgende:

Kvalitet

Relevans og lasbarhed
Genrespredning
Historisk spredning

e e

Men hvad vil det sige, at en tekst har kvalitet? Ifolge Stovring er det her, at klassikerbe-
grebet inddrages, idet de tekster, som er klassificeret som kanon, ma veare af en vis litte-
reer kvalitet for at have overlevet igennem tiden — og i sidste ende blive udvalgt til en of-
ficiel kanonliste. Teksterne skal vare relevante for de, der skal lese dem og desuden have
en svarhedsgrad, som er passende til lesernes niveau. Der skal desuden vare spredning i
forhold til de forskellige genrer og historiske perioder. Stovring mener, at de litteraere
klassikere kan “overskride historien” med deres almengyldige karakter (Stovring). Wein-
reichs funktionelle litteraturopfattelse star derfor i modsetning til Stevrings opfattelse af

litteraturens almengyldige karakter.

82 af 134



Hvad er sa lerernes opgaver Skal de, hvis de moder en modreaktion pa de litterare
klassikere imedekomme eleverne — eller insistere pa de litterre klassikeres potentiale?
Ziehe taler om, at der blandt de unge ofte forekommer tre reaktionsmonstre. 1) Temati-
sering, hvor de unge er praget af en manglende nysgerrighed. 2) Informalisering, hvor de
unge har svert ved at handtere processer, hvor de ikke pa forhind kender svaret. 3) Sub-
jektivering, hvor de unges lering athaenger af, hvorvidt de finder det faglige stof relevant.
Sa tilbage til sporgsmalet: Hvad skal lererne stille op, hvis de unge er praget af en mang-
lende nysgerrighed og ikke finder litteraturundervisningen relevant? Ifelge Ziehe villel
man i forbindelse med ovenstdende dilemma om den aldre litteratur ikke skulle opgive
denne, uanset om dette er elevernes onske. For ham handler skolen ikke om, at eleverne
skal undervises i det, de kender. De skal i hojere grad undervises 1 det anderledes. Her
taler han om det allerede omtalte begreb ’god anderledeshed’. Sd nar eleverne presente-
res for ukendt og svart laeseligt litteratur, skal man som larer i stedet for at opgive og
imodekomme eleverne hellere provokere eleverne, saledes at deres visheder rystes — det
er nemlig her de ifelge Ziehe udvikler sig mest. Fokus skal sdledes vare at give den en
god og anderledes oplevelse indenfor den litterzre verden.

Et andet svar til ovenstiende sporgsmal lyder ifolge magister 1 nordisk sprog og lit-
teratur Hans Henrik Moller i kapitlet ”Teksten, historien og faget” som felgende. De
unge er “ikke bare rodlese, [...] men ogsa historielose” (Moller 2008, s. 10-11), og det er
derfor hele uddannelsessystemets pligt at ”sikre forbindelsen bagud i tid, at fastholde
litteraturen som et sxrligt, privilegeret medie for sammenhzangskraft og som alternativ til
alle de andre medieformer der ellers omgiver de unge i deres hverdag” (s. 10-11). Men
hvad sker der sd, nar lererne i arbejdet med ldre litteratur forseger at imedekomme
eleverne ved at inddrage de medier (Facebook, Instagram, Twitter), som eleverne bruger i
deres hverdag? Lazrerne 1 denne undersogelse oplever, at forstaelsen af de «xldre tekster
styrkes ved samarbejdet mellem medierne — og at de andre medieformer er med til at

gore de @ldre tekster mere relevante for eleverne.

Det tydeliggores 1 ovenstiaende analyse, at kanonbegrebet kun delvist — eller mere ube-
vidst — er et kendt begreb blandt undersogelsens adspurgte elever, mens det hos lererne
star som et centralt begreb, der dagligt inddrages i planlagningen af litteraturundervisnin-

gen. Der ses blandt eleverne, lererne, teoretikerne og inddragede samfundsdebattorer
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bade fordele og ulemper i forhold til kanonlitteraturens tilstedevarelse 1 lereplanen.
Blandt de vasentligste fordele opfattes kanonlitteraturens kulturelle sammenhzangskraft,
der giver eleverne et samlende kendskab til noget swrligt dansk. Denne fordel er med til
at styrke gymnasiets dannende formal. Ydermere opfattes det hos lererne som en fordel,
at der er et fxlles udgangspunkt for danskundervisningen i forhold til planlegningen her-
af.

Blandt lzererne og eleverne navnes det, at kanonlitteraturen kan opfattes som en
ulempe, nar det hindrer undervisning i anden litteratur, der ifelge de pagaldende lerere
er sarligt motiverende at undervise i. Ydermere nevnes den ulempe, at listen over kanon-
forfattere til tider kan opleves som en kontrolinstans, hvilket ikke fordrer noget positivt i
en undervisningssituation. Sidst men ikke mindst har kanonlitteraturen ogsa den ulempe,
at der kan opstd den tendens, at der i samfundet skelnes mellem rigtie” og ”forkert”
litteratur.

Denne @ldre kanonlitteratur stilles 1 ovenstdende analyse overfor den nyere littera-
tur. Om den «ldre litteratur siges der, at eleverne har svert ved at lase og forsta det aldre
sprog og forsta teksternes tematikker. Det er derfor en nedvendighed, at lererne gor den
aldre litteratur relevant og sxtter teksterne i perspektiv til elevernes samtid. I forhold til
den nyere litteratur papeges det, at det kan vare svert at definere, hvad ny litteratur er.
Men herom udtales det blandt lererne, at den nye litteratur for eleverne kan vare svear at
analysere, fordi den ofte forekommer abstrakt og fragmenteret. Hvad der er sarligt ved
den nye litteratur er, at den ofte forekommer pa flere platforme, hvilket ifolge lererne
tiltaler eleverne, der er opvokset i den digitale verden. Om det er den nye eller aldre litte-
ratur, der er mest populear, er der blandt eleverne ikke en entydig holdning omkring. Dog
papeges det af enkelte elever, at de 1 stedet for at fokusere pa hvilken litteratur, der lases,
hellere onsker at ga mere i dybden med enkelte tekster fremfor at skynde sig igennem en

bredere vifte af tekster.
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Folgende analyseafsnit vil omhandle gymnasieelevernes generelle lesevaner. Det har 1

forhold til danskfaget og litteraturundervisningen i gymnasiet varet relevant at undersoge
hvilket forhold, eleverne har til leesning. Laser de litteratur? Og i sa fald hvilken? Har det
en betydning, om eleverne kommer fra et bogligt hjem eller ej? Folgende analyseafsnit vil

saledes omhandle hvilken betydning, disse lzesevaner har.

Lzser eleverne litteratur?

Der kan blandt de adspurgte gymnasieelever spores en tydelig tendens, nar det galder
deres lesevaner. Da vi 1 interviewene sporger eleverne om deres forhold til lesning uden
for skolen, er svarene entydige med en enkelt undtagelse. Eleverne giver i deres udtalelser
udtryk for, at de godt kunne tenke sig at lese mere i deres fritid, men at der ikke er tid til
det. Elev 2 svarer folgende, da vi sperger ham, om han kunne finde pa at lese boger fri-
villigt: ’Hmm, det kunne jeg 1 princippet godt ske, men jeg synes ikke, at jeg rigtigt har
tid til det. Sa det er egentlig ikke fordi, at jeg ikke gerne vil” (Bilag 8.5, s. 97). Eleven giver
her udtryk for, at han godt kunne tenke sig at lase mere i sin fritid, men at tiden ikke
tillader det. Samme problematik ses hos de andre elever, heriblandt elev 6, der udtaler
folgende: ”Jeg laeser ikke sa tit, for jeg synes, vi har ret mange afleveringer og sadan no-
get, sa der er ikke altid tid til det” (Bilag 8.8, s. 129). Hun navner, at der ikke er tid til at
lzese i fritiden, fordi lektierne kraever meget tid. Elev 4 nevner ogsa, at hun ikke foler, at
hun har tid til at lzese ud over det, hun skal lase til skolen: ”Jeg leser mine lektier, laver
mine afleveringer og gir pa arbejde, sa jeg har ikke tid til at lese for sjov. I ferier, ja. Men
ellers har jeg ikke tid til at laese for sjov, foler jeg ikke” (Bilag 8.7, s. 118). Elev 5 konstate-
rer, at hvis hun skulle lese 1 sin fritid, skulle det vere om aftenen, og her prioriterer hun
anderledes: ”Nu pd gymnasiet foler jeg bare ikke... Altsd jeg har tid, men sa skal jeg gore
det om aftenen og sa vil jeg maske bare hellere lige satte mig ned og se et afsnit af en
serie, og sa skal jeg 1 seng” (Bilag 8.7, s. 118). Her tales der 1 hojere grad om prioritering.
Elev 3 giver udtryk for, at hun godt kan lide at lzese en god bog med folgende begrundel-

S¢:

Det er rart at lave noget andet for at komme vk fra for
eksempel sin telefon eller et eller andet. Det giver ogsa en
ro, det ved jeg ikke, om man kan sige, men for eksempel
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inden man skal sove, sa er det rart lige at leese nogle sider i
en bog og slappe helt af. Man slapper for eksempel mere
af, nar man laeser, 1 hvert fald hvis det er noget... altsa ikke
hvis man sidder og leser lektier, hvor man skal tage noter,
men hvis det er noget, du sidder og leser for nydelsens
skyld, kan man sige (Bilag 8.6, s. 105).

Hun fortzller dog efterfolgende, pa trods af hendes lyst til at lese, at tiden ikke er til det,
med samme begrundelse som mange af de ovrige elever, nemlig den at blandt andet lek-
tierne ofte tager meget af hendes tid, hvorfor der ikke er tid til den frivillige lesning (s.
105).

Elev 1 er en undtagelse i forhold til de ovrige elever, idet hun ofte benytter fritiden

til at leese og i modszatning til de andre finder tid i hverdagen hertil:

NHM: Hvordan vil du sige, at dit eget forhold er til at le-
se? Er det noget som du gor ofte?

E1: Det vil jeg sige. Jeg har lest vildt mange boger her 1
januar og februar, sa det synes jeg.

NHM: Kan du huske hvor mange du har lest?

E1: Ja, jeg har lavet sadan en liste over dem, sa det ved jeg
godt. Jeg har last fjorten beger her siden nytar.

SNL: Hold da op, det var mange. Er det der med at lzese
boger noget som du bevidst er begyndt med, eller er det
bare kommet lidt snigende for dig?

E1: Nej, det er et meget bevidst valg, tror jeg. For der var
jo mange andre ting, som jeg kunne gore. Men jeg kan
godt lide at lzse, fordi det ligesom giver fuldstendig ro
(Bilag 8.4, s. 88-89).

Elev 1 prioriterer i hoj grad laeesning. Hun forklarer, at hun godt kan lide at lase, da det
giver en ro, som hun ikke kan finde andre steder, og netop derfor er det et bevidst valg
for hende at prioritere lesningen frem for andre former for underholdning.

Da vi sporger eleverne, hvad den generelle holdning til leesning er i deres klasse, er
svarene endnu engang entydige. Elev 3 udtaler folgende: "Der er nogle stykker i klassen,
der laeser meget... sadan virkelig meget. Der er ogsa én, hun har altid en bog med i skole,
som hun nogle gange sidder og laeser i, ogsa nar vi har pause og sidan noget. Sa er der
ogsi nogle, jeg kunne forestille mig, der aldrig abner en bog” (Bilag 8.6, s. 105), hvortil

hun tilfejer: ”De fleste leser ikke sarlig ofte saidan ud over lektier” (s. 105). Ogsa elev 6
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papeger, at der 1 hendes klasse heller ikke er sxrlig mange, der leser (Bilag 8.8, s. 129).
Blandt de elever, der sxtter ord pa det, er den generelle vurdering saledes, at det er et
fatal af elever, der leser, mens storstedelen af eleverne ikke laeser, hvori ogsa deres eget
forhold til leesning kan afspejles med undtagelse af elev 1. Men hvilken forestilling har
leererene herom?

Der er blandt de adspurgte laerere en generel tendens til at mene, at danskfaget 1 hoj
grad er udfordret af, at eleverne i dag ikke lzser litteratur. Det er lerer 1’s fornemmelse,
at der i hver klasse hojest er én eller to elever, der laser. I forlengelse af dette udtaler han

folgende:

Der er ikke nogen, der leser lengere. Det, synes jeg, er
uhyggeligt, men det er jo ogsa min opgave. Jeg haber 1
hvert fald, at jeg far nogle af dem... jeg ved ikke om de lz-
ser, nar de gar ud af gymnasiet, men sa har de maske stiftet
bekendtskab med noget, som forhabentlig kan lere dem
noget om, hvad det vil sige at vare menneske (Bilag 8.1, s.
24).

Han betragter det, som en “uhyggelig” tendens, at det i dag er de ferreste gymnasieele-
ver, der leser og ser det som sin opgave at fa dem til at stifte et bekendtskab til litteratu-
ren. Han beskriver ydermere, at grunden hertil er manglende tid. Han navner, at ”de
dygtige piger laeser, men de laser lektier [...] 1 deres mediediwt er der ikke plads til littera-
tur” (s. 38). Sa der leses ifolge lerer 1 lektier blandt de dygtige elever, men hverken de
dygtige eller mindre dygtige elever har tiden til at beskaftige sig med litteratur ud over
skolen.

Samme holdning findes hos larer 3, der udtaler, at ”det er enormt svert at fa dem til
at lese” (Bilag 8.3, s. 77) og laerer 2, der udtaler folgende om danskfagets storste udfor-
dring: ”Det er, at eleverne ikke laeser nok frivilligt, oh fordi den skriftlige dimension i
faget er si athengig af, at de leeser nok beger, nok litteratur” (Bilag 8.2, s. 48). Hun taler
her om, at elevernes skriftlighed forbedres ved lasning af litteratur, hvilket hun efterfol-

gende uddyber:

De elever der faktisk er belast, de har et meget bedre
skriftsprog. De kan stave. De kan ikke nodvendigvis satte
komma, men det er ikke det, der er vigtigt. Men de kan
formulere sig, de kan udtrykke sig pa en meget mere nuan-
ceret made end de elever, der er gamere, eller hvad ved jeg.
De har nogle andre kvaliteter, det er slet ikke for at nedge-
re noget, men lige pracis den skriftlige dimension, der
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mangler vi altsa noget lesning. Og sa laeser vi fem varker
pa tre ar, ikke, og det er sa det de far last ud over de tek-
ster 1 hverdagen, men de leser ikke. Storstedelen gor ikke

(s. 49).

Hovedparten af eleverne konstaterer, at de ikke laeser litteratur, ud over det de skal i for-
bindelse med skolen, og der er blandt eleverne en formodning om, at det ogsa forholder
sig sadan for deres klassekammeraters vedkommende. Larerne ser dette som et stort
problem i forhold til danskfaget, men ogsa i en mere generel samfundsmassig sammen-
heng. Det er i denne forbindelse relevant at inddrage literacy-begrebet med henblik pa at
forsta problematikken i, at de danske gymnasieelever ikke leeser. Det blev i teorien be-
skrevet, at literacy kan betegnes som et noglebegreb i forhold til at kunne deltage 1 et
moderne, vestligt samfund. At kunne skrive og leese betragtes som en nedvendig kompe-
tence, og her tales der ikke kun om at kunne lzse i bogstavelig forstand. Det handler
ligeledes om at kunne leese med forstaelse og at kunne reflektere over det laste 1 en storre
sammenhzxng. Dette er ifolge Aamotsbakken og Knudsen, som navnt i teorien, en nod-
vendig kompetence for ikke at blive udelukket fra vigtige samfundsarenaer, hvilke bade
gaxlder i professionelle savel som i de sociale arenaer.

I artiklen ”Oprib fra gymnasielaerere: Elever kan ikke lese en bog” af Bodil Jessen,

citeres gymnasielererne Lisbeth Grundlund Jensen og Ina-Maria Nielsen for felgende:

Mange unge i gymnasiet er i tiltagende grad ikke i stand til
at laese eller skrive tekster, der afviger serligt meget fra det
typiske afkodningsniveau, der fylder deres fritid, hvilket
truer med at gore dem historielose og darligt udrustede
dannelsesmeassigt... Man bliver vis af at lese, men det
krever evne til at koncentrere sig i mere end fem minutter
ad gangen, faerdighed i at lese litteraert sprog med et hojere
lixtal end internettets korte opslag og ikke mindst et bredt
ordforrad og sproglig kompetence (Jessen 2016a).

Kompetencerne til at formulere sig skriftligt og lese med et hojt forstaelses- og refleksi-
onsniveau oges gennem lesning af litteratur, hvorfor det ifelge ovenstiende lererkom-
mentarer er problematisk, hvis ikke de unge leser. Hvad der ogsa understreges af Grund-
lund Jensen og Nielsen er, at litteraturen er medvirkende til at danne eleverne og give
dem historisk indblik, hvilket ogsa rakker ind over literacy-begrebet. Hvor begrebet tidli-
gere blev koblet til det tyske dannelsesbegreb, hvor bade skrive- og laeseferdigheder samt
kendskab til kanoniseret litteratur og andre vigtige tendenser inden for kultur og kunst

var af betydelig karakter, har begrebet i dag en mere demokratisk betydning. I dag hand-
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ler det ikke om at skabe en samfundselite men om at inkludere mangfoldigheden. Skrive-
og leseferdighederne er vigtige for at kunne udvikle videnskab og have forstielse for
historie, litteratur og sproget generelt. Netop derfor er tilegnelsen af skrive- og lasefzwer-
dighederne vigtig, saledes at alle kan indga i samfundet som fuldgyldige samfundsborge-

re.

Hvilken slags litteratur leeser eleverne?
Der er blandt lererene en klar idé om hvilken slags litteratur, eleverne laser, nar de ende-
lig leser. Samtlige lzerere naevner fantasygenren som den mest fremtredende genre 1 ele-

vernes repertoire. Med laerer 1 finder folgende samtale sted:

L1: De elever, de piger, der kom ind af hovedderen her-
nede havde laest Harry Potter. De havde last de der vampy-
rer...

SNL, NHM: Tuwilight.

L1: Ja, ikke. Lidt nyere havde de lest oh, den der hvor de
skal overleve ude i... hvad hedder det?

SNL: Ja, Hunger Games.

L1: Ja, og sd havde de oh... og det forstar jeg ikke, at de
ikke var lidt mere blufardige med det, men sa havde de
leest den der...

SNL: Fifty Shades of Grey.

L1: Ja, og de havde den sidan fremme. Den ld pa bordene,
og jeg tenkte, det kan man sgu da ikke, men det var okay
for dem abenbart. Men der er ogsa nogle af dem, der
sporger, er det noget, vi kan bruge i undervisningen, og jeg
havde da ogsa til at starte med sddan serviceorienteret
teenkt, at sa havde vi maske et uddrag fra Harry Potter eller
sadan noget, men der er ikke en eneste af de boger, jeg har
lzest, som jeg har nzevnt der, men maske nogle uddrag sa-
dan helt til at starte med, det er ikke noget, jeg saidan kan
bruge, men okay. Kunden har altid ret, og hvis det er det
de leser, sa tager vi udgangspunkt i det, ikke. Men selv
der... oh, det er Netflix nu. Det er tv-serier, og det er... ja,
det er tv-serier.

NHM: Ja, og man kan sige, at det litteratur du lige har op-

remset, det er ogsa film. De er jo blevet filmatiseret alle
sammen faktisk.
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L1: Ja, lige nojagtig. Og sa er det store amerikanske pro-
duktioner, ikke. Ah, Harry Potter er det ikke...

SNL: Jo, altsa J.K. Rowling, hun er brite.
L1: Okay.
SNL: Men produktionen er amerikansk. Altsa filmen.

L1: Ja okay. @h, men det er bedre end ikke at lese.
(Bilag 8.1, s. 37).

Her peger lzerer 1 pa fantasygenren, idet han nevner litteratur sasom Harry Potter, Tiwilight
og Hunger Games, der 1 ovrigt alle er udenlandsk litteratur. Derudover nevner han den
erotiske roman Fiffy Shades of Grey, som varende populer leesning blandt eleverne. Som
nevnt i en tidligere analyse opfatter leerer 1 tv-serier, serligt de amerikanske, som varen-
de elevernes kulturelle udgangspunkt i dag. Dette papeges ogsa i denne sammenhzang,
hvor de litteraere vaerker, som nevnes af lerer 1, alle er blevet filmatiseret igennem en
amerikansk produktion.

Der er hos de andre lzrere lignende opfattelser. Larer 3 udtaler folgende: ”Altsa det
er... nej, altsa nogle leser meget de her oh teenage... sidan noget fantasy. Sadan noget...

jeg ved ikke, om det er vampyrer eller...” (Bilag 8.3, s. 80), mens lerer 2 udtaler:

Ringenes Herre er stadigvaek... Altsd alt sidan noget fanta-
sy... Hobitten og hele den der serie. Sa er der nogle af dem
der laeser Fifty Shades of Grey [...] Og sa leser de biografier.
Altsa de her samfundsfaglige klasser de leser Anders Fogh
Rasmussen-biografier og den slags. Jamen sa er der sadan
en helt sxrlig gruppe der laeser litteratur. Som Jens Blends-
trups Gud taler ud (Bilag 8.2, s. 58).

Alle lzerere er altsa af den opfattelse, at serligt fantasygenren er den mest populare genre
blandt eleverne. Dog papeger laerer 2, at enkelte elever kan skille sig ud, nar det omhand-
ler lesning af litterere genrer. Hun taler om, at samfundsfaglige elever indimellem leser
biografier, mens der ogsa er en serlig gruppe af eleverne, der foretrekker at lese skonlit-
terere romaner inden for den socialrealistiske genre. Men som hun ogsa udtaler, gelder
dette en sarlig gruppe. Generelt er tendensen altsé, at eleverne foretrakker fantasygen-
ren, hvis de selv skal udvalge noget litteratur. Men hvorfor det? Hvad er der specielt ved
denne genre? Henry Jenkins papeger, som beskrevet i teoriafsnittet om litterere kanoni-

seringsprocesser, at medierne i dag er smeltet sammen. Bogen star ikke lengere alene.
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Man er som laser en aktiv forbruger, der deler oplevelsen med andre lzesere gennem for-
skellige medieformer. Dette er i hoj grad gxldende for fantasygenren, hvilket for unge
kunne formodes at vare attraktivt i denne multimodale verden, vi lever i 1 dag. Netop
dette kan vare grunden til, at det er denne form for litteratur, der tiltrekker elevernes
opmarksomhed, nar de endelig laser.

Men hvad siger eleverne selv? Hvilken slags litteratur foretreekker de at leese? Blandt
eleverne kan svarerne inddeles i tre kategorier. Der er de elever, der ligesom lererne har
tilkendegivet, leser fantasy. Dette gzlder elev 3: ”Fantasy, meget sadan Harry Potter, Hun-
ger games og sadan noget, men det kan ogsa vare... det ved jeg ikke... sidan noget som
John Green for eksempel eller noget lignende, men det er primert udenlandske forfatte-

re, jeg laser” (Bilag 8.0, s. 105) og elev 5:

Altsa mine foraldre er begyndt at vare lidt kritiske overfor
det, men jeg er begyndt at lese meget fantasy og sci-fi og
sadan noget [...] Det er J.K Rowling med Harry Potter og
Hunger Games. Alle dem der. Jeg tror, at min mor synes, at
jeg er ved at blive lidt for gammel til dem, men de er
nemme for mig at ga til. Men det er nu heller ikke fordji, at
hun er sadan, det skal du ikke (Bilag 8.7, s. 119).

Det er for elev 3 og elev 5 ofte fantasygenren, de foretrakker. Dog navner elev 3 ogsa, at
det indimellem kan vare ungdomslitteratur af for eksempel John Green, der er tiltrek-
kende at lzese. Denne genre tiltaler ogsa elev 4, der ikke byder sig om at leese urealistisk
litteratur og ogsa navner John Green som foretrukket forfatter. Derudover har elev 4
lzest folgende: "Tove Ditlevsen og Halfdan Rasmussen. Og sa har jeg last Caspar Eric og
en som hedder Thomas Korsgaard” (Bilag 8.7, s. 119). Bade elev 1 og elev 6 foretrakker

ogsi at laese den realistiske litteratur:

Jeg laeste den der hedder Fotexsoen, som hun har lavet, og
lige siden har jeg bare varet helt bidt. Jeg tog pa bibliote-
ket og sa lante jeg faktisk alle de boger, som hun har skre-
vet. Sd det er mest hende. Jeg leeser ogsa krimier en gang
imellem, men jeg kan bedst lide det andet (Bilag 8.4, s. 89).

Jeg leder efter noget socialt og ungt og sa... altsa om nogle
andres liv og sa for eksempel andres... altsa det er jo fik-
tivt, men andres mader at leve pa. Ogsa noget af det sam-
me nogle gange, for saidan at se om man kan relatere til det
eller. Men jeg er ogsa interesseret i at leese om sadan for
eksempel helt andre tankegange, og nogle gange kan jeg
ogsa synes, at det er spendende at lese om siadan noget
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krimi, fordi... altsa ogsa for at forstd hvorfor folk tenker,
som de gor (Bilag 8.8, s. 130).

Mens elev 1, elev 4 og elev 6 udelukkende foretrekker den realistiske litteratur, hvorigen-
nem man far kendskab til fortzllingens personer og deres historie, foretraekker elev 7 en
hel anden genre. Elev 7 skiller sig ud, idet han foretrakker at lese fagspecifik litteratur.
Han papeger, at han serligt interesserer sig for naturvidenskab og historie — ogsa nar det
gaxlder litteratur: ”Ja. Sé jeg har altid godt kunnet lide at lese boger, men jeg er nu mere til
de saglige boger” (Bilag 8.9, s. 140). Elev 2 forteller ikke hvilken litteratur, han ville fore-
trekke at lese men forteller derimod, at han interesserer sig meget for musik, hvilket
tyder pa, at han ogsa er orienteret mod en faglig interesse.

Det viser sig saledes, at undersogelsens kvindelige elever foretrakker genrer som
fantasy, socialrealisme eller (erotiske) karlighedsfortzllinger, mens undersogelsens mand-

lige elever er mere fagligt orienterede i forhold til deres individuelle interesser.

Hvilken betydning har det, om eleverne kommer fra boglige hjem?
Nar vi sperger eleverne, om de kommer fra et hjem, hvor der er blevet og bliver lest
litteratur, er svarene flertydige. Som den eneste elev i undersogelsen giver elev 2 udtryk
for, at der ikke er blevet laest sa meget litteratur 1 hjemmet: ”’Jamen, det er ikke det store,
vi gjort det [...] Jeg tror nok, at min mor har lest noget fantasy engang, men det er sd vist
ogsd det 7 (Bilag 8.5, s. 97). Elev 2 kommer saledes fra et hjem, hvor litteraturen ikke har
meget. Elev 2 giver, som tidligere beskrevet, ogsa udtryk for, at han ikke selv leser, fordi
tiden ikke er til det, og fordi han prioriterer musik fremfor leesning. Der er i dette tilfalde
altsa en sammenhang mellem, hvorvidt forxldrene laser og elevens forhold til lesning.
Dernast findes der de elever, der kommer fra et delvist bogligt hjem. I denne under-
sogelser indbefatter dette elev 3 og elev 7. Da vi sporger eleverne, om de er opvokset i et
hjem, hvor der bliver lest, og om deres forxldre leser boger, svarer elev 3: ”Ja, altsa ikke
1 overdreven stil, men altsa det er almindeligt sidan at laese lidt, inden man gar i seng, eller
hvis man er pa ferie” (Bilag 8.0, s. 104). Hun fortaller videre, at det primert er hendes
mor, der leser, og at det hovedsageligt er nordiske krimier af for eksempel den svenske
forfatter Camilla Lickberg. Ogsa elev 7 er vokset op 1 et hjem, hvor der er blevet lest
litteratur, og hvor forzldrene leser: ”Det gor de. Specielt min mor. Hun leser mange
krimier. Og jeg har ogsa faet som helt lille faet lest mange boger. Som for eksempel Har-
ry Potter-bogerne og sadan noget” (Bilag 8.9, s. 140). Her giver elev 7 udtryk for, at det

seerligt er moren, der leser, og at det ligesom i elev 3’s tilfalde hovedsageligt er krimier,
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der bliver laest. Elev 7 fortaller ogsa, at han som barn har faet lest mange boger hoit, i
hvilken forbindelse han nevner Harry Potter. Her er der igen tale om udenlandsk littera-
tur, hvilken ogsa er den foretrukne hos flere af eleverne, hvilket blev papeget 1 forgiende
afsnit. Bade elev 3 og elev 7 kommer altsa fra delvist boglige hjem, hvilket ogsa afspejles i
deres eget forhold til litteraturen i dag, idet de godt kan lide at lese, nar tiden er til det.
Undersogelsens resterende elever giver udtryk for, at de kommer fra hjem, hvor der

1 hoj grad er blevet last litteratur. Elev 6 udtaler folgende herom:

EO6: Ja, de lzeser helt klart meget. Meget krimibeger. Mine
forzldre kan godt lide sidan noget. Men jeg er helt klart
vokset op med det, ogsa fordi vi har sejlet og sidan noget.
Sa har vi altid. .. sa tog de altid med masse beger med.

SNL: Hvad med at fa lest noget hojt, var det noget de
gjorde, da du var barn?

Eo6: Ja, det gjorde de meget.

SNL: Var det nogle bestemte boger?
Eo6: Ja, Ronja Roverdatter.

SNL: Ja, det er en klassiker.

Eo6: Ja, den leste mig og min far altid sammen.

(Bilag 8.8, s. 129).

Elev 6 forteller her, at lesning altid har fyldt meget og sarligt meget pa deres ferier.
Yderligere har hun som barn varet vant til at fa lest boger hojt. Hun giver ogsa selv ud-
tryk for, at hun gerne vil lase mere 1 sin fritid, men at hun synes, det er svert at finde
tiden til det.

Ogsa elev 4 og elev 5 kommer fra hjem, hvor lesning har fyldt en del. Elev 5 udtaler

folgende om sine forazldres forhold til lesning:

Jamen, mine forzldre laeser rigtig mange boger [...] Min
far er jo laerer, sd han laeser alle mulige fagboger. Men sam-
tidig har jeg jo en fornemmelse af, at de leeser en del krimi-
er og sidan noget. Men ja, de laser virkelig mange forskel-
lige boger. Og der er ogsa blevet last hojt (Bilag 8.7, s.
118).

Hun fortzller yderligere, hvordan hendes forzldre har opdraget hende til at tage med pa

biblioteket, for at pavirke hende til at lese mange boger, eventuelt grundet hendes fars
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erhverv som larer. Elev 5 fortxller, hvordan dette rent faktisk har haft en effekt, og at
hun indtil efterskoletiden laeste rigtig mange boger (s. 118). Ogsa elev 4 kommer fra et

hjem, hvor lesning fylder meget:

Ja, altsa mine forzldre leeser [...] men det er meget forskel-
ligt, hvilke beger de laser. Min mor har varet dansklerer i
folkeskolen, og er det ikke mere, men det er mere sadan
noget krimi og skenlitteratur. Min far er ingenior, og han
leeser kun beger om, hvordan man er en god leder og alt
sadan noget der (Bilag 8.7, s. 118).

Sammenfaldene for bade elev 4 og 5 er, at de begge er vokset op i lererhjem, hvor littera-
tur har fyldt en betydelig del. De papeger ogsa begge, at det sarligt har varet krimier og
skonlitterare varker, der er blevet lest, og at serligt deres fadre har lest fagrelevante

boger. Pa lignende made forholder det sig hos elev 1:

Jamen min stedfar leser mange fagboger om arkitektur,
fordi han arbejder med byplanlegning og sidan noget.
Men min mor leser mere krimier og romaner. Det var
hende, som fik mig i gang med at lese Lone Aburas, fordi
hun havde lzst den og sagde, at den var vildt god (Bilag
8.4, s. 88).

Her giver elev 1 altsa udtryk for, at hendes litterare inspiration kommer direkte fra hen-
des mor. Hun forklarer videre, hvorfor hun for nogle ar siden begyndte at leese meget,
nemlig fordi hun enskede at vare med 1 sin mor og sesters diskussioner om litteratur.
Hun bekrefter til sidst 1 denne udtalelse, at hun i dag synes, det er dejligt, at de alle kan
tale sammen om litteratur (s. 89). Her synes inspirationen og lysten til at laese altsa at
komme direkte fra hjemmet.

Relevant er det ogsa at hore lererene om, hvorvidt det 1 undervisningssammenhan-
ge markes om eleverne kommer fra et litterert hjem eller ej. Dette udtaler bade lerer 2
og lerer 3 sig om. Da vi sporger lerer 2 om dette, svarer hun kort og godt, at der er stor
forskel pa eleverne, alt efter om de kommer fra et bogligt hjem eller ¢j. Mange af de ad-
spurgte elever papeger, som beskrevet i ovenstdende, at hojtlesning har vaeret en del af
deres barndom, og alene dette er ifolge lerer 2 en fordel for eleverne i deres gymnasietid,
fordi det giver dem et lille indblik i litteraturens verden: "Men altsa helt klart de elever
der kommer fra boglige hjem og er vant til at fa leest hojt som boern... Man kan jo blive

ved med at laese hojt for hinanden. Jeg forstar faktisk ikke, hvorfor foraldre altid stopper,
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nar bornene selv kan laese. Det er sd argerligt” (Bilag 8.2, s. 56-57). Larer 2 papeger dog
ogsd, at gymnasiet kan vere medvirkende til at abne nogles ojne for litteratur, selvom de
ikke tidligere har stiftet sd stort et bekendtskab hermed: ”Men der er jo ogsa de elever,
som der 1 lobet af deres gymnasietid far sd stor interesse for litteratur og lesning, at de
bare lige pludselig begynder at lase, ogsa selvom at de kommer fra ikke-boglige hjem” (s.
506). Lzrer 2 fortxller her, hvordan en af hendes elever startede pa en naturvidenskabelig
studieretning men skiftede, fordi serligt litteratur tiltalte ham. Eleven gar nu i 3.g og on-
sker at studere litteratur pd universitetet efter sommeren.

Lerer 3 konstaterer ligesom larer 2, at der er stor forskel pa, hvorvidt eleverne
kommer fra et bogligt hjem eller ej. Hun fortaller, at hun for har oplevet, at nogle elever

starter deres gymnasiale uddannelse uden overhovedet at have lest en bog for:

Jamen der er jo nogle, der kommer i 1.g og siger, at de al-
drig har lest en bog. Og jeg tenker, det kan ikke passe, for
de leser i folkeskolen, og de laeser ogsa hele romaner i fol-
keskolen, men de har maske ikke faet den laest. Og hvis
man ikke... hvis det ikke bliver dyrket derhjemme (Bilag
8.3,s. 77).

Her starter eleven altsa uden nogen litterer viden eller forforstaelse, hvorimod de elever,
der kommer fra et bogligt hjem, i hojere grad er vant til at laese. Leerer 2 papeger, at det i
hoj grad kan markes pa eleverne, om lesning forekommer naturligt for dem eller ej:
”Det er en naturlig del, at man godt kan satte sig ned og lese en bog oh, at det ikke er
noget merkeligt noget at gore, men for dem der er helt fremmede for det, de har virkelig
svaert ved det” (s. 77). Hun forklarer yderligere, hvordan dem, der er vant til at lase, har

en fordel 1 forhold til leesehastighed og deres skriftlighed:

Der er bade noget lesehastighed, men de har jo ogsd en
helt anden... bade horisont... dannelseshorisont, men og-
sa skriftligt. Altsa nar vi snakker idiomer og sa videre, de
ved godt, hvordan de her oh faste vendinger skal sattes
sammen, fordi de har laest dem. Altsd ogsa bare at de laeser
avis, det er ogsa en vigtig ting. At man kan diskutere nogle
ting over middagsbordet (s. 78).

Larerenes udtalelser kan ogsa i dette tilfelde understottes af teorien bag literacy-
begrebet. Aamotsbakken og Knudsen skriver, hvorledes laesning af litteratur er rodfastet
1 sociokulturelle monstre, og at der er en klar ssmmenhzng mellem den individuelle lz-

seproces og den falles, samfundsmassige forstaelse af lasningen, hvoraf den sidste be-
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tegnes som den afgerende og korrekte forstaelsesramme. Individet fodes ind i en socio-
kulturel ramme, hvilket enten byder pa muligheder eller udfordringer i lobet af opvak-
sten. I en gymnasierelateret sammenhang betyder dette, at elever, der kommer fra et
bogligt hjem, naturligt vil have lettere ved at lese — bade i forhold til forstaelse og reflek-
sion — hvorimod de elever, der ikke kommer fra et bogligt hjem, vil have besvarligheder i
forhold til litteraturlesningen. Dette bekrefter med et teoretisk udgangspunkt de ad-
spurgte lereres pointe om, at der i gymnasiet er en tydelig forskel pa elever fra henholds-
vis boglige og ikke-boglige hjem. Ifolge teorien kan de sociokulturelle forskelle 1 uddan-
nelseskulturen betragtes som en skjult eksklusionsmekanisme, som enten kan fore til
stigmatisering eller en oplevelse af anderledeshed. Ydermere papeges det af teoretikerne
Aamotsbakken og Knudsen, at en bedre integration af sprog og kultur hos minoritets-
grupperne kan vare medvirkende til at fjerne skellet mellem eleverne og dermed reducere
eventuelle sociale problemer. Taget den sociokulturelle pavirkning i betragtning er pro-
blemet ikke kun gymnasieelevernes forhold til lesning, men ogsa forzldrene som har

mulighed for at preege deres born allerede i en tidlig alder.

Lzser ungdommen i dag ikke nok?

Ifolge undersogelsen Litteratur i tal vedrorende danskernes lesevaner skriver Marie Bilde
Rasmussen fra Bog- og litteraturpanelet, at resultaterne viser, at ”andelen af responden-
ter, der aldrig leser, er storst blandt de yngre generationer” (2017, s. 18). Ovenstiende
analyse af gymnasieelevernes leesevaner viser ogsa, at det er de farreste af eleverne, der
lzeser — enten grundet manglende tid eller interesse for litteratur. Men hvilke konsekven-
ser har det, at de unge ikke laeser?

Ifolge undersogelsens adspurgte lerere ses der 1 gymnasiet en tendens til, at det for
eleverne er sveart at bega sig 1 litteraturen, fordi de simpelthen ikke har den tilstraekkelige,
litteraere viden. Om dette udtaler lerer 1, at eleverne ikke selv er i stand til at valge littera-
tur. Han péapeger, at der 1 lereplanen stér, at eleverne skal lese selvvalgte varker, hvilket
han ser som en udfordring, da de i sidan en sammenhang for eksempel vil valge ameri-
kansk fantasylitteratur eller en biografi om Zlatan Ibrahimovi¢ (Bilag 8.1, s. 43). Ifolge
lzerer 1 er det altsd problematisk for eleverne at vaelge noget dansk litteratur, der kunne

fungere 1 en undervisningssammenhang, hvorfor han ser sig tvunget til at vejlede dem:

Jeg er nedt til at lave lister, hvor det her tenker jeg kunne
vare spendende. Det kunne vare noget Segaard eller hvad
det nu matte vare. Og s er jeg ogsd nedt til at lobe igen-
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nem, hvad kan der altsi... hvorfor kunne det her vare en
god bog, ikke. Tove Ditlevsen, hvorfor kunne det vare
nyttigt. For hun beskriver en situation, som den i star i, ik-
ke. Oh, eller Anders Sogaard, der jo er helt fabelagtig 1 sine
forste par digtsamlinger. Jeg er nodt til at forklare dem,
hvad kan hver enkelt digtsamling give jer (s. 43).

Det lzerer 1 her papeger er, at eleverne i dag ikke er i stand til frit at valge et litteraert vaerk
at arbejde med i undervisningen, hvorfor han bliver nedt til at prasentere forskellig litte-
ratur for dem, hvilken de sa kan valge imellem.

En lignende problematik italeszttes af lerer 3, der fortaller om en situation, hvor
eleverne frit skulle velge mellem en rakke nyere vaerker. Hun papeger i denne sammen-
hang, at litteratur generelt er svart at salge, uanset om det drejer sig om xldre eller nyere
litteratur (Bilag 8.3, s. 76). Hun fortaller, at eleverne i en situation som denne ofte gar
efter de boger, de umiddelbart fornemmer som varende let leselige. Selvom hun som
lzerer anbefalede Folkets skonbed at Merete Pryds Helle, valgte eleverne de mindre om-
fangsrige vaerker, der ofte er fragmenterede, hvilket var udfordrende at analysere for dem:
”Altsa der er jo en narrativ fortelling i Pryds Helles der, Folkets skonbed, men de andre er
jo... og derfor bliver den tykkere jo... men de andre, hvor de valgte efter, hvad for en
der var tyndest, de havde svart ved det” (s. 76). Pointen er her, at litteraturen er svzr at
szlge til eleverne, hvorfor de i stedet for at orientere sig 1 litteraturen blot valger den
udvej, de forventer er den korteste.

Larer 2 taler om, at hun i en klasse har indfort et forseg, hvor en elev i tre minutter
lzeser hojt fra en selvvalgt bog. Formalet med dette forseg var ifelge lerer 2 at fa eleverne
til at lese. Samtidig blev titlerne pa de valgte verker skrevet ned pa en liste, som de andre
elever efterfolgende kunne lade sig inspirere af. Da vi sporger lerer 2, hvad elevernes
respons pa forseget og denne leseliste var, forteller hun felgende: "Det synes de jo
egentlig var en rigtig god idé. Men de siger, at de ikke far det gjort. De far ikke kigget pa
den liste, og de far ikke leest” (Bilag 8.2, s. 59). Her konstateres det endnu engang, at ele-
verne ikke far leest litteratur i deres fritid pa trods af lerer 2’s forseg pa at vaekke interes-
sef.

Ifolge lerer 2 mangler der et fornuftigt udbud af dansk litteratur til netop gymnasie-
eleverne og deres aldersgruppe, sxrligt for dem der ikke bryder sig om at laese fantasylit-

teratur:

Jeg synes ikke... altsa der er helt fantastisk bernelittera-
tur... oh Kim Fupz og nogle af dem ikke, det er jo vildt
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godt. Men sa synes jeg, at der mangler noget ungdomslitte-
ratur. Der har vi Bjarne Reuter, og det er jo slet ikke... det
er jo ikke noget, de gider lese 1 dag. Ja, altsa der er ogsa
nogle flere, men jeg synes, det er foreldet. Der mangler
virkelig noget godt ungdomslitteratur. Altsd der er maske
til de her sjette... mellem... dem der er pa mellemtrinet
sidst 1 folkeskolen, men nar de sa kommer i gymnasiet...
de er miske ikke helt klar til voksenlitteratur, men der
mangler den der, der mangler et eller andet. Der er sidan
en niche, der ikke er blevet skrevet serligt meget i. Sa er
der alle de der vampyrer, eventyrboger ikke, men hvad sa
hvis man ikke er til den slags. Hvis man er til science ficti-
on eller... (s. 48).

Har lzerer 2 en pointe, nar hun pastar, at der er et manglende udbud af dansk ungdomslit-
teratur? Ifolge skribent for Litteratursiden Thomas Vang Glud gennemgar genren
Young Adult’ i disse ar en guldalder. Han beskriver i artiklen ”Young Adult”, hvorledes
dette begreb i dag har erstattet det danske begreb *ungdomslitteratur’, men at funktionen
er den samme. Genren tager ungdomslivets eksistentielle kriser op og henvender sig pri-
mert til den aldersgruppe, der befinder sig i overgangen fra barn til voksen, men kan
ogsa sagtens laeses af voksne (Glud 2015). Ayoe Quist Henkel, der er Ph.d.-studerende
ved Institut for Kommunikation og Kultur — Bornelitteratur ved Arhus Universitet, skri-
ver i artiklen “Ungdomslitteratur former(er) sig” ogsa om ungdomslitteraturen og dens

granser:

Aktuelt kan man iagttage en oget abenhed og usikkerhed
omkring ungdomslitteraturbegrebet, idet der er opbrud i
graenserne mellem borne-, ungdoms- og voksenlitteratur,
hvilket fx ses i crossover-tendenser mellem genrer, tekster
og laesere, i graphic novel og Young Adult- eller YA-
betegnelsens fremkomst (Henkel 2016, s. 78).

Afgrensningen og definitionen af ungdomslitteratur i forhold til bade berne- og voksen-
litteratur er altsa ikke simpel og entydig — tvartimod er graensen mellem de tre litteratur-
former sloret. Henkel beskriver yderligere hvordan, det for ungdomslitteraturen er sar-
ligt, at den knytter an til unges brug af medier — bade i den forstand at medier integreres i
den skrevne ungdomslitteratur, men ogsa hvordan den fordrer en interaktion om den
lzeste litteratur mellem de unge laesere pa medieplatforme (s. 78). Glud beskriver ligeledes,
hvordan denne littereere genre er med til at bringe de sakaldte Y A-lesere sammen via

blogs, Twitter, Instagram og Youtube, hvilket skaber et univers, hvor de kan anmelde og
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anbefale boger til hinanden. Grundet dette konstaterer han, at genrens fremtid ser lys ud
grundet den digitale udvikling, som verden har undergéet (Glud 2015).

At der i dag i hojere grad er fokus pa ungdomslitteratur, kan ogsa bemarkes inden-
for forlagsbranchen, hvor forlaget Carlsen i 2017 etablerede et forlag i forlaget, som ude-
lukkende skal udgive Y A-litteratur. Forlagschef Christian Bach udtaler folgende herom i
en artikel fra Forlagsliv: "Der er langt fra forlagets klassiske Pixi-boger til leeseren pa 15
ar. Vi ved, at langt de fleste YA-romaner, som man tidligere blot kaldte ungdomsroma-
ner, 1 hoj grad ogsa bliver lest at voksne. Vi synes, det nu er tid til at give YA-bogerne
deres egen platform” (Madsen 2017). Der beskrives yderligere i artiklen, at der bade vil
blive udgivet ”oversatte romaner, romaner af kendte danske forfattere og helt nye danske
navne” (Madsen). Der er saledes tale om et dansk fokus indenfor YA-genren. Der er med
det voksende fokus ligeledes et voksende héb for, at dette kunne inspirere og fa flere
unge til at lese litteratur.

At inspiration kunne pavirke unge i den rigtige retning italesattes af bade elev 3 og
elev 6. Elev 3 taler om, at det ikke nytter noget, hvis man selv aktivt skal opsege littera-
tur, men at det 1 hojere grad vil hjelpe, hvis man blev inspireret til at leese udefra, siledes

at laeselysten ville blive vakt mere indirekte:

Hvis man i forvejen ikke laeser, sa er det ogsa sjxldent, at
folk tager en tur pa biblioteket for lige at se, hvad er der
egentlig her. Altsa s tror jeg, man skal presses... eller man
skal ikke presses ud i det sadan... der er nogle... man skal
pa en eller anden made. .. man skal ikke selv aktivt soge
det. Det skal sidan komme til en, hvis det er, at man skal
have folk til at oge deres leselyst, hvis de ikke leser sarlig
meget (Bilag 8. 6, s. 100).

Elev 6 ogsa om den problematik angaende, at de unge ikke ved, hvilken litteratur de skal

ga efter:

Maske altsa sadan at man kunne komme igennem altsa sa-
dan... at der er nogle, der kommer ud og snakker om,
hvad man kunne gé efter, nar man er pa biblioteket.
Hvordan man finder en bog, der passer til en. Altsa det er
jo ikke alle... hvis man selv kommer ned pa biblioteket, er
det bare en masse boger, der ligger, og det er svart at finde
noget eller finde ud af, hvad man godt kan lide (Bilag 8.8,
s. 130).
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Elev 6 taler her om, at hun ikke er i stand til selv at ga pa biblioteket og udvalge en bog.
Hun finder det uoverskueligt og svart at bega sig 1 litteraturens verden, hvorfor hun sav-
ner vejledning og radgivning til at valge de beger, der passer til hendes litterare smag.
Problematikken om, at eleverne ikke selv er i stand til at udvalge litteratur, papeges 1 teo-
rien ogsa af Aamotsbakken og Knudsen. Ifelge dem danner erfaringer fra tidligere laes-
ning en rekke normer og konventioner, som kan bruges 1 den videre lesning. Hvis altsa
ikke eleverne besidder disse normer og konventioner og dermed ikke har en grundlag-
gende, litterzer viden er det en naturlig konsekvens, at de har svart ved at bega sig i den
litteraere verden. Og sé er vi tilbage til der, hvor det hele startede — er gymnasieelevernes

manglende evne til at bega sig i litteraturen en konsekvens af, at de ikke leser nok?

Pa Falkonergiarden Gymnasium og HF pa Frederiksberg er der indfert ‘lystlasning’ pa
skemaet. En til to gange om ugen skal eleverne lase 1 et selvvalgt vark 1 45 minutter (Fal-
konergarden Gymnasium & HF 2017). Formalet hermed er ikke bare at fremme elever-
nes leselyst, men ogsa “at styrke fordybelse, koncentration og vedholdenhed” (Hauer
2017). Pedagogisk leder og underviser Tom Segaard-Jensen forklarer i artiklen ”Lystlas-
ning skal styrke fordybelsen i gymnasiet”, hvorledes ideen til lystlesningsmodulerne op-
stod 1 forbindelse med et besog pa et spansk gymnasium, hvor alle elever leste i en time
hver morgen. Segaard-Jensen underviser selv i spansk og historie, og projektet tager der-
for ikke udgangspunkt i et danskfagligt perspektiv, men snarere en “almendannende tan-
ke om, at det er vigtigt som menneske at vare leser” (Hauer). Lignende forseg er gen-
nemfort pa andre danske gymnasier, herunder Rosborg Gymnasium i1 Vejle. Her leser
eleverne én gang a 45 minutters varighed ugentligt 1 selvvalgte varker. For begge lesefor-
sog gor det sig geldende, at der er krav om, at mobiltelefoner og andet elektronisk udstyr
ikke ma vaere pa bordene under lasning, og samtidig er lesning af lektier ikke tilladt.
Men har disse forseg oget laeselysten hos eleverne pa Falkonergarden Gymnasium
og HF og Rosborg Gymnasium? Begge forsog er blevet deekket af flere medier, og til
Politiken giver elever fra Falkonergarden Gymnasium og HF udtryk for, at de er positive
over forsegets resultater. Elev Mikkel Bornemann mener, at forseget har gjort det lettere
for ham at begynde at leese beger i forhold til tiden, for han startede pa gymnasiet (Ja-
kobsen 2017). En anden elev, Valentin Degn Bjerrum, har efter projektet faet lyst til at
lzese videre i lystlaesningsbogen og beskriver denne udvikling som positiv: ”Alene det at

jeg overvejer at lese i bogen om Lego uden for skolen, er et skridt i den rigtige retning”
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(Jakobsen 2017). Drengene leste henholdsvis biograferne Jeg er Zlatan (2011) af David
Lagercrantz & Zlatan Ibrahimovi¢ og Miraklet i I ego (2012) af Niels Lunde. Andre elever
havde valgt skenlitteraere varker, heriblandt elev Clara Stage Jensen, der leste Pigen pa
klippen (2011) af Lucinda Riley. Hun var i starten skeptisk overfor projektet men mener,
at lesningen kan hjzlpe hende senere i hendes uddannelsesforlob: ”Selv om jeg er lidt
imod det her, er det jo en hjxlp frem for en straf. Det er vigtigt at vare god til at lese,
nar man senere hen skal tage en uddannelse” (Jakobsen). At forseget kan give eleverne
nogle studiemassige kompetencer bemarkes ogsa af eleven Charlotte Refsgaard fra Ros-
borg Gymnasium, der 1 projektet leeste Nordkraft (2000) af Jakob Ejersbo: I begyndelsen
var det svarere for mig at koncentrere mig, men allerede nu gar det meget bedre, sd jeg er
tror, det vil hjalpe mig i mit skolearbejde” (Selvsten 2017). Ifolge eleverne fra Falkoner-
garden Gymnasium og HF og Rosborg Gymnasium har forsegene altsa stottet deres
lzesning i uddannelsesmaessige sammenhange, og samtidig har det givet dem mere mod
pa at laese 1 deres fritid.

I interviewene sporger vi eleverne fra Aalborg Katedralskole, Mariagerfjord Gymna-
sium og Stevring Gymnasium om, hvorvidt de tror, at et lignende forsog ville fungere pa
deres respektive gymnasier. Blandt eleverne tegner der sig en overordnet tendens til, at de
opfatter forseget som positivt, men at de ikke mener, at det vil kunne fungere i praksis.
Eleverne giver forskellige bud pa arsager til, at forseget ville mislykkes. Nogle navner
omgivelserne som en udfordring. For elev 1 er bekymringen, at der ikke er de optimale
betingelser for koncentration i et klasselokale: ”Jamen det der med at lese er jo en meget
stille aktivitet, og der tror jeg bare, at der hurtigt kunne komme uro i klassen, hvis ikke
alle er indstillede p4, at der skal vare helt ro. Sa det er ikke sikkert, at alle ville fa sda meget
af det” (Bilag 8.4, s. 90). Lasning anses for at vare en aktivitet, der kraver nogle bestem-
te omgivelser, som et klassevarelse ikke lever op til. Andre elever nevner, at lystlesnings-
forseget ville vaere ”spild af tid” (Bilag 8.6, s. 107), idet de hellere ville bruge tiden pa at

lave lektier:

E5: Ah, det ved jeg ikke helt om jeg ville fole, at jeg havde
tid til.

SNL: Hvad nu hvis det var lagt ind i1 skemaet allerede?

[.]

E5: Jeg tror faktisk, at en del ville sige, at vi sxtter os ud pa
gangen og laver noget andet. Sa laver vi aflevering eller

lektier, fordi det skal altsa ogsa gores. Det er hele tiden

101 af 134



den der tanke 1 baghovedet, at der er noget bedre, som jeg
kunne bruge min tid p4 lige nu. Hver eneste gang du tager
en pause er der den der husk nu lige den aflevering, som
du skal lave (Bilag 8.7, s. 120).

De ovrige opgaver og afleveringer gives her som forklaring pé, hvorfor det ville vare
vanskeligt at koncentrere sig om at lese et selvvalgt vark. Flere af eleverne vurderer, at
deres tid kunne vare anvendt bedre, sifremt de 45 minutter ugentligt blev tildelt lektie-
lzesning — eller til at holde mere fri, sa de kunne na nogle andre goremal eller blot slappe
af.

Der er en enkelt elev, som uden forbehold mener, at forseget kunne fungere. Elev 7
mener, at forseget “kunne vare spaendende” og tror, ”at der ville vaere flere som ville
begynde at lese boger” (Bilag 8.9, s. 142). Han er saledes udpreget positiv omkring for-
slaget om 45 minutters lasning i et selvvalgt vark ugentligt, imens de ovrige elever reage-
rer positivt pa forslaget men 1 ovrigt pointerer, at de ikke tror pa projektets succes i prak-
sis. Elev 3 mener, at langt de fleste som udgangspunkt ville reagere negativt pa lesefor-
soget, men er alligevel optimistisk omkring forsegets mulige udfald: ”Men alligevel hvis
man presses ud i det pa den made, sa tror jeg da, at hvis man sa egentlig bliver bidt af den
bog, sa tror jeg da godt, at det kunne vare med til at skubbe i den rigtige retning i forhold
til at leese mere” (Bilag 8.6, s. 107).

Forsogets grundidé vurderes saledes positivt af storstedelen af eleverne i denne un-
dersogelse, men vurderes i lige sa hoj grad som vaerende en idealistisk utopi. Ifelge de
adspurgte elever fra Falkonergarden Gymnasium og HF og Rosborg Gymnasium har
forseget for dem betydet en storre laselyst og storre lesekompetencer, der kan anvendes
1 andre sammenhange i og udenfor gymnasiet. En undersogelse af projektet pa Falko-
nergarden Gymnasium og HF viser, at 69 % af eleverne kunne lide lystlasningen, imens

kun 11 % ikke bred sig om forseget (Jakobsen 2017).

Kierkegaard eller J.K. Rowling: Hvad kan lystleesning give?

I interviewene sporger vi eleverne om, hvad lasning giver dem. Til dette sporgsmal er der
mange forskellige svar, men flere af eleverne bruger ord som ’ro’, ’afslappet’, ’pause’ og
stille’, nar de skal beskrive deres oplevelse med lesning. Serligt ordet ’ro” er reprasente-
ret i elevernes svar. Et eksempel pa dette ses hos elev 1, der beskriver lesning som "vel-
overvejet tid” og forklarer, at det giver hende ”fuldstaendig ro” (Bilag 8.4, s. 89). At las-
ning for eleverne er en situation, som er lig med ro, ses ogsa i deres beskrivelse af, at

lzesning gor dem afslappede. Elev 3 beskriver, hvordan lesning inden sengetid gor hende
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mere afslappet: “Det giver ogsa en ro, det ved jeg ikke, om man kan sige, men for ek-
sempel inden man skal sove, sd er det rart lige at lase nogle sider i en bog og slappe helt
af” (Bilag 8. 6, s. 105). Elev 7 siger, at lasning oftest foregar inden sengetid, idet det gor
ham ”mere og mere tret”, fordi han kun skal koncentrere sig om at teenke pa det, han
lzeser, og ”’sa kerer hjernen lidt mindre” (Bilag 8.9, s. 142). Elev 6 har ogsa en opfattelse
af, at hun med lesning er meget fokuseret: ”Nar jeg leser en bog, er der bare stille om-
kring mig. Man kan ikke rigtig lave noget, nar man leser ud over” (Bilag 8.8, s. 129). Hun
forklarer, hvorledes hun under andre aktiviteter sisom Netflix ogsa laver andre ting side-
lobende, hvorimod lesning er en aktivitet, der udelukker andre aktiviteter (s. 129). For-
uden at vare en aktivitet, der skaber ro, og gor eleverne afslappede, beskrives lesning
ogsd som en “pause”. Elev 5 forklarer, hvordan hun tidligere i hendes skoleforlob elske-
de frilesningsmodulerne og folte, at det var som at ”’fa en lille pause 1 den her verden”
(Bilag 8.7, s. 121).

Elevernes opfattelser af lesningens potentiale kan ses i lyset af Hans Ulrich
Gumbrechts teori om narver. Gumbrecht er tysk litteraturkritiker, og 1 Production of Pre-
sence (2004) argumenterer han for, at det senmoderne samfunds teknologiske udvikling
har skabt et distanceret samfund. I stedet for at forbinde mennesker, legger teknologien
sig som en kile imellem dem. Dette skaber en lengsel efter situationer med nervar, og
dette nervar kan ifelge Gumbrecht findes i @stetiske oplevelser (s. 94). De @stetiske
oplevelser kan tage mange forskellige former, heriblandt ogsa romanformen. Narvaret
skabes, idet der ikke i varket er indlejret et bestemt resultat, og der derfor opstar frihed
til at interagere med det pa vaerkets egne premisser. Gumbrecht betegner varkerne som
indeholdende ”moments of intensity” (s. 98), hvilket sker, nar beskueren, leseren eller
Iytteren selv tillegger varket veerdi ved at vere ner det. Men kan alle varker vaere en
astetisk oplevelse — er der lige sa meget potentiale for at opna en oplevelse af nervar 1
lzesning af J.K Rowling som Seren Kierkegaard? Til dette ville Gumbrecht svare, at det 1
langt hojere grad handler om mediets potentiale til fordybelse fremfor varkets seregne
karakter. Hvorvidt et vark kan skabe narver athaenger saledes 1 hojere grad af, hvorledes
lzeseren responderer pa vaerket — og dette er athangigt af personlige praferencer.

I denne undersogelse leser eleverne mange forskellige typer af varker — heriblandt
amerikanske filmatiserede fantasyromaner, romantiske YA-fortallinger, dansk socialrea-
lisme og fagboger — og dette tegner et billede af, at muligheden for opnaelse af ro spiller
en rolle i udvalgelsen af vaerker til lystlesning. I lystlesningsforsegene fra Falkonergarden

Gymnasium og HF og Rosborg Gymnasium far eleverne lov til selv at vaelge varker.
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Eleverne fra lystlesningsforsegene vealger i hoj grad samme vearker, som de elever, der
deltager i denne undersogelse.

En overvejelse kan derfor ga pa lesningens formal. Nar eleverne sporges om, hvad
de mener, at leesning kan bidrage med, er der flere, der fokuserer pa, at lesning er en vig-
tig kompetence i et storre dannelsesmassigt perspektiv. Lasning af litteratur kan ifelge
dem bidrage med historisk viden men er ogsa vasentlig i forhold til at kunne atkode
sproglig kommunikation. Der er saledes en intention om dannelse indlejret i elevernes
opfattelse af lesning, men i praksis valger de maske snarere efter nogle andre kriterier
sasom opnaelse af ro. Eleven Valentin Degn Bjerrum fra Falkonergarden Gymnasium og
HF stiller sporgsmal ved sammenhang mellem dannelse og leesning: ”Og jeg vil ogsa
mene, at jeg er dannet. Viden om beger er dog ikke min sterke side. Men man kan vel
ogsi godt vare dannet, uden at vide sa meget om boger?” (Jakobsen 2017). I det store
billede er opfattelsen altsa, at litteraturlaesningen kan bidrage til elevernes dannelse, mens
lzesningen pa et mere konkret plan giver eleverne en ro og fordybelse i en ellers travl

hverdag.

Digital versus analog - Udfordringer forbundet med lesning

Der tegner sig i ovenstiende et billede af, at lystlesning er forbundet med et potentiale
for opnaelse af ro. Men hvilke udfordringer vil der vaere forbundet med laesning? En af
de store udfordringer kan ses i lyset af begrebet digital natives’. Begrebet bruges forste
gang af den amerikanske skribent Marc Prensky i artiklen ”Digital Natives, Digital Immi-
grants” fra 2001.

Han skelner mellem to grupper, der hver har sin relation til digitaliseringen: ”Digital
natives” er den gruppe, der er opvokset med alle de nye digitale opfindelser og derfor
ikke har kendt til andet end interaktionen med dem (Prensky 2001, s. 1). Den anden
gruppe er ”Digital Immigrants”, som er de, der forst lerer *det digitale sprog’ som voks-
ne, idet de forst her er blevet introduceret til det (s. 1). Ifolge Prensky skaber dét, at ’na-
tives” og “immigrants” taler forskellige, digitale sprog en stor udfordring for uddan-
nelsessystemet: ”It’s very serious, because the single biggest problem facing education
today is that our Digital Immigrant instructors, who speak an outdated language (that of
the pre-digital age), are struggling to teach a population that speaks an entirely new lan-
guage” (s. 2).

Spergsmilet, der meler sig, er: Hvordan kan de digitalt, fremmede undervisere tilret-

telegge undervisningen saledes, at den fanger de digitalt indfedte elevers opmarksom-

104 af 134



hed? Pa grund af den digitale udvikling er undervisernes egne oplevelser med uddannel-
sessystemet af en helt anden karakter end den, som de skal skabe for og 1 samspil med
deres elever. Prensky mener, at underviserne tyer til samme form for undervisning, som
de selv oplevede 1 deres egen skoletid. Deres undervisning opbygges efter en mere tradi-
tionel ’step-by-step’-tanke, men denne opbygning er ikke den mest optimale for eleverne,

idet de med de nye medier er vant til at agere helt anderledes:

They like to parallel process and multi-task. They prefer
their graphics before their text rather than the opposite.
They prefer random access (like hypertext). They function
best when networked. They thrive on instant gratification

and frequent rewards. They prefer games to “serious”
work (s. 2).

De digitalt indfedte foretrekker at arbejde pa flere opgaver sidelobende med mulighed
for adgang til nye spor, og undervisningen skal saledes gerne minde om den interaktion,
som foregar pa de nye medier. Nar undervisningen ikke lever op til de krav, mener
Prensky, at eleverne ender med at ’skrue ned’ for at kunne folge tankegangen i undervis-
ningen (s. 3). I stedet foreslar han, at underviserne forseger at imedekomme elevernes
digitale verdensopfattelse ved ikke kun at undervise eleverne i det traditionelle pensum
sasom lesning men ogsa lerer eleverne om det, der kommer 1 fremtiden (“legacy and
future content”) (s. 4). Udfordringen bestar ikke kun i, at underviserne ogsa skal lere om
alle de digitale udviklinger, men ogsa i at give det ’gamle’ stof relevans for de elever, der
er fodt ind 1 den digitale verden (s. 4).

Til trods for, at Prenskys artikel er fra artusindeskiftet, og derfor allerede er fra en
anden digital tid, diskuteres ideen om ”’digital natives” til stadighed. For havde Prensky
ret? Er de digitalt indfedte en realitet — eller en teoretisk konstruktion? I artiklen ”The
myths of the digital native and the multitasker” (2017) argumenterer de to uddannelses-
forskere, amerikanske Paul A. Kirschner og hollandske Pedro De Bruyckere, for, at ”digi-
tal natives” er en myte — og at den digitale generation i virkeligheden ikke kan multitaske
(s. 140). De praesenterer forskning, der peger p4, at unges viden om og brug af digitale
medier er begrenset: ”’[They| do not have deep knowledge of technology, and what
knowledge they do have is often limited to the possibilities and use of basic office suite
skills, emailing, text messaging, Facebook, and surfing the Internet (s. 136). De oppone-
rer imod ideen om, at de unge skulle have et stort kendskab til det digitale, blot fordi de

er opvokset i en digital verden. Ifelge Kirschner og De Bruyckere kan de unge vare
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fremmedgjorte overfor undervisning, men dette sker ikke pa grund af undervisernes digi-
tale utilstrekkelighed. Det er derimod det digitale i sig selv, som begrenser de unges kon-
centration, idet de hele tiden skal skifte mellem opgaver (s. 138). Hvor Prensky mener, at
det er op til underviserne at omstille bade ny og tidligere viden til den nye, digitale ver-
den, mener Kirschner og De Bruyckere, at fokus i stedet mé vare pa at lere bade elever
og lerere om de negative effekter ved multitasking (s. 140). Larerne skal ikke veare afvi-
sende overfor brugen af digitale medier men i hojere grad overveje, hvorvidt det er effek-
tivt i alle sammenhange at anvende digitale medier (s. 140).

Spergsmilet er siledes, hvor dette efterlader laererene, og i hvilken grad digitaliserin-
gen skal anvendes i forbindelse med danskundervisningen. Blandt lzererne er der en ten-
dens til at opfatte eleverne som digitalt kompetente. Alle undersogelsens lerere taler om
elevernes brug af de sociale medier, og de opfatter eleverne som multitaskere. Lerer 1
forklarer, hvordan det kan vaere vanskeligt at fa eleverne til at leese en tekst, fordi de kon-
stant afbrydes af andre medier: "Hvis jeg giver dem en tekst pa otte sider, sa er der rigtig
mange... det kan de ikke handtere. Oh, sa er det samtidig med, at de maske horer en
podcast, eller ogsa sa sidder de med Facebook eller Twitter” (Bilag 8.1, s. 27). Han me-
ner, at medierne er skyld i, at de mister evnen til at fordybe sig: "Den der fordybelse er
der ikke lengere. Oh, sa de har lest, som man maske vil lese et dameblad hos friseren. I
bedst fald, hvis de har laest det” (s. 27). Larer 3 mener ogsa, at eleverne bruger meget tid
pa de sociale medier og nevner herunder ogsa Youtube (Bilag 8.3, s. 79). Hun mener
ligeledes, at medierne vanskeliggor leesesituationen for eleverne. Som svar p4, hvorfor det
er udfordrende at fa eleverne til at lese, svarer hun, ”at de skal koncentrere sig. At de skal
sidde stille og koncentrere sig om at lase, uden at der er et eller andet, der bimler og
bamler, eller uden at der er noget lyd, eller uden videoer” (s. 77).

Larer 2 beskriver generationsforskelle imellem eleverne og hende selv i forhold til
brugen af digitale medier. Hun er ogsa af den opfattelse, at eleverne bruger meget tid pa
det, herunder sarligt pa at spille computer (Bilag 8.2, s. 60). Dog mener hun, at eleverne
er bedre til at styre deres forbrug af eksempelvis deres telefon end de «xldre generationer:
”(Oh min generation og dem, der er @ldre, er jo fuldstendig forfaldet til telefonen... me-
get mere end de unge selv er, netop fordi vi ikke er vokset op med det” (s. 48). Hun me-
ner, at generationsforskellene skal respekteres, men at det er hendes opgave som lerer at
fa eleverne til at forholde sig til et medie som tekst uden sidelobende brug af andre medi-
er (s. 61). Alle lzerere udtrykker sdledes, at de unge har et stort forbrug af sociale medier,

og at dette udfordrer deres lasning 1 gymnasiet.
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7 Af fri vilje har jeg leest fem-seks boger hele mit liv. Jeg tror, det er to ar siden, jeg
sidst lzeste en bog frivilligt. Jeg kan ikke koncentrere mig pa grund af mobilen, og det er
derfor, at jeg normalt aldrig leeser” (Jensen 2016). Séiledes lyder det fra eleven Camilla
Suffaus fra Falkonergarden Gymnasium og HF. Lignende pointeres det af hendes klasse-
kammerat Jacob Filippini, der forklarer, at han ”let bliver distraheret, hvis [han| far en
besked, eller hvis sidemanden lige er i gang med noget” (Jensen 2016). De oplever begge
problemer med koncentrationen. Jacob Fillipini udtrykker desuden et onske om, at lz-
rerne i hojere grad ville anvende udprintet tekst som leesestof fremfor digitale udgaver:
’Jeg haber, lererne bliver inspireret af lystlesning og lader os lase tekster 1 papirform i
stedet for at legge det ud pa en PDF-fil. For mig gor det en stor forskel pa indleringen”
(Jensen 2016).

Men i en verden af digitale medier, giver det sa mening at prioritere laesning pa print
fremfor digitalt? Til dette sporgsmal er der mange forskellige positioner. I et interview til
Gymnasieskolen argumenterer forsker i E-lering ved University of Leicester Natalia Au-
er for, at elever skal lere at laese digitalt: "Det samfund, som eleverne bevager sig ind i, er
et informationssamfund, hvor alt er digitalt. Derfor skal de lzre at lese og handtere in-
formation pa nettet” (Romme-Molby 2014). Hun mener, at kritikken af digital leesning er
pa et fejlagtigt grundlag, idet undersogelser af digital lesning ofte har taget udgangspunkt
1 indscannet materiale. Ifolge Auer udnyttes de muligheder, som en tilpasset, digital les-
ning kan bidrage med, saledes ikke, idet eleven eksempelvis ikke har mulighed for at soge
eller lave resumeer i dokument (Romme-Maolby).

Professor Anne Mangen fra Stavanger Universitet har undersogt forskellen pa las-
ning 1 fysiske boger og e-boger (Mangen 2008). Hun konkluderer i artiklen ”Hypertext
fiction reading: Haptics and Immersion”, at de fleste foretrakker papirformen, idet bo-
gens taktilitet giver dem en serlig leeseoplevelse — og at de desuden mister overblikket
ved den digitale laesning (s. 4106).

Imellem disse positioner placerer lektor ved Kobenhavns Universitet Gitte Balling
sig. Hun forsker blandt i digital leesning og har udgivet artiklen ”Unges lesning i en digital
tidsalder” (2017), hvori hun prasenterer resultaterne fra en rekke fokusgruppeinterviews
med 8. og 9. klasses elever i alderen 13-14 ar (s. 57). Hun papeger, at de unge ikke ned-
vendigvis har et mere positivt forhold til den digitale lesning end den analoge. Unge val-
ger deres lesemedie efter, hvorvidt historiens indhold kan motivere og skabe kontakt til
lzeseren (s. 84). Hun beskriver lesning som et “offline helle”, hvor de unge kan “vzre sig

selv”” og leve sig ind i en anden historie” (s. 83).
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I et interview til Bibliotekarforbundet forklarer Balling, at respondenterne 1 hendes las-

ningsprojekt ikke har en bevidst holdning til print kontra digital laesning:

Pigerne 1 mit pilotprojekt siger blandt andet, at de ikke
tenker over, om de leser pa papir eller en skeerm. For dem
handler det om, hvorvidt de kan leve sig ind 1 historien.
Og de grinede, da jeg spurgte, om notifikationer forstyrrer
dem. For det synes de ikke, hvis historien altsa er span-
dende nok, og det, synes jeg, var interessant (Lerche 2015).

Hun mener, at den yngre generation kan lase uden at blive forstyrret af notifikationer,
hvis blot indholdet fanger leeseren. Hvis ikke er de ikke i stand til at fordybe sig, og dette

gxlder bade for print og digital leesning (Lerche).

Print eller digital underholdning - Bog eller HBO?

Nar klokken er ringet ud, og eleverne selv ma valge underholdning, beskriver langt de
fleste elever i denne undersogelse, at de foretraekker andre underholdningsformer end
lzesning. Flere forskellige aktiviteter navnes, heriblandt musik (Bilag 8.5, s. 97) og compu-
terspil (Bilag 8.9, s. 141), men en genganger er sxrligt tv-serier og Netflix (Bilag 8.6, s.
106 & Bilag 8.7, s. 118 & Bilag 8.8, s. 129). Til sporgsmalet om hvorfor de unge ikke le-

ser sd meget, giver elev 3 begrundelsen, at de bruger tiden pd andre aktiviteter:

Ja, jamen jeg tror, det er fordi, at man vurderer, at man
hellere vil se en film, eller hvis de spiller computerspil eller
Playstation. Jeg tror... altsd selvfolgelig arbejder de ogsa,
men jeg tror det er det... altsd sidan den fritid, de har der-
hjemme, sa tror jeg, det er fordi, de bruger... altsa tiden
gar med telefonen eller et eller andet (Bilag 8.6, s. 100).

Der er sdledes ikke tale om et decideret fravalg af leesning, men derimod et tilvalg af an-
dre underholdningsformer. Elev 4 og elev 5 vurderer ogsa, at flere valger tv-serier frem-

for leesning, og at dette skyldes, at de har lest meget i lobet af dagen:

E5: Altsa man kan jo ogsa prioritere det med at lese over
det her med at se serier, men jeg tror, at der er mange som
hellere vil sxtte sig og se serier eller en film.

E4: Ja, for nar du endelig har tid, sd vil du ogsa bare gerne

slappe fuldstendig af. Og du har siddet og lest hele dagen.
(Bilag 8.7, s. 120)
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For elev 4 og elev 5 er det saledes dét, at underholdningen har en anden form, end den
de har arbejdet med 1 undervisningen, der far dem til at valge denne andre underhold-
ningsformer. I overvejelser omkring valg og fravalg af leesning, beskriver elev 1, hvordan
lzesning fremfor andre underholdningsformer har varet et aktivt tilvalg for hende: ”Nej,
det er et meget bevidst valg, tror jeg. For der var jo mange andre ting, som jeg kunne
gore” (Bilag 8.4, s. 89). Hun mener, at lesningen kan give hende noget andet end eksem-
pelvis tid med computeren kan gore: “Det er ogsa rart, men sa bagefter tenker jeg, hvad
har jeg lige faet ud af det. Altsa man er bare helt tom i hovedet. Der kan jeg meget bedre
lide at lese, fordi jeg foler, at jeg far noget med derfra” (s. 89). For hende kan lesning
give en ro, som de andre aktiviteter ikke kan: ”Jeg teenker, at det er rart at fa lidt mere ro
péa hovedet fremfor at sidde med alt det andet, hvor der er sia meget gang i den” (s. 89).
Blandt lzererne overvejes der, hvad lasning kan bidrage med for eleverne, og her
fokuserer leerer 2 serligt pa, at lesningens horisont kunne give eleverne noget andet end

de andre underholdningsformer:

De der computerspil, det er jo vanvittigt sa hurtigt det gar,
ikker S det [lasning] ville give dem noget ro, men altsa...
Udvide deres horisont pa en anden made. Det her hurtige
fix de far af nogle stoffer til hjernen. Det er sa kortsigtet,
hvorimod laesning af litteratur er langsigtet (Bilag 8.2, s.
601).

Det er hendes opfattelse, at en aktivitet som computerspil har en mere afsluttet form
med en hurtigere gevinst end laesning, idet historier ikke afsluttes efter endt leesning. Hun
udtaler folgende: ”Det svarer jo til, at man har medt mennesker og de historier. Altsa de
historier er blevet en del af ens liv”’ (s. 61). De fleste elever foretraekker dog andre under-
holdningsformer end laesning i deres fritid, hvilket blandt andet forklares med en trang til
at lave noget andet end leesning, som eleverne oplever, at der bruges megen tid pa i gym-

nasiet.

Ovenstaende analyse om lasning har tydeliggjort, at eleverne med undtagelse af en enkelt
ikke regelmessigt leser 1 deres fritid. Dette skyldes ikke et fravalg af litteraturlesningen
men snarere et tilvalg af andre underholdningsaktiviteter sisom sociale medier, compu-
terspil og tv-serier. Denne tendens papeges ogsa af undersogelsens lerere, der opfatter

det som et problem, at eleverne ikke leeser mere litteratur, end de gor. Litteraturlesning
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udvikler blandt andet elevernes lase- og skrivefardigheder, hvilket er nedvendige kompe-
tencer 1 det moderne, vestlige samfund, hvilket i undersogelsen papeges af lererne og
relevante teoretikere. Nar eleverne engang imellem laser litteratur, fortaller storstedelen
af undersogelsens adspurgte elever, at det ofte er den udenlandske fantasylitteratur, de
veelger at lese. Enkelte nevner danske socialrealistiske romaner. Hos undersogelsens
mandlige elever nevnes faglitteratur, der er begrundet i en specifik og personlig interesse.
Men at ungdommen ikke leeser nok litteratur har ifelge lererne ogsa den konsekvens, at
eleverne ikke evner at kunne navigere i den litterere verden grundet deres manglende
viden om litteratur. Dette papeges ogsa af eleverne selv, der finder det svart at udvalge
litteratur til lesning, fordi de synes, det er uoverskueligt.

I sidste halvdel af analysen beskrives forsegene om lystlesning pa henholdsvis Fal-
konergiarden Gymnasium og HF samt Rosborg Gymnasium. Disse forseg vurderes af de
deltagende elever at have haft en positiv effekt pa deres generelle kendskab til litteratur
og deres videre lesning heraf. Ifolge Gumbrecht vil lystlesning, uanset genre, vil give en
oplevelse af nerver i tid som denne, hvor digitaliseringen og de sociale medier fylder
meget. I nerverende undersogelse forekommer der dog en skepsis fra eleverne, nar vi
sporger om et lignende forsog ville kunne fungere pa deres respektive gymnasier. De
begrunder denne skepsis med, at der ikke vil vaere den rette koncentration blandt alle
elever, og at de nok vil foretrakke at benytte tiden anderledes.

Det diskuteres til sidst i denne analyse, hvorvidt der i forhold til leesning og under-
visningen heraf skal tages hensyn til, at eleverne er opvokset i en digital verden. Pa den
ene side er holdningen, at undervisningen ber tilrettelegges med udgangspunkt i dette.
Pa den anden side er holdningen, at digitaliseringen i sig selv er begransende for elever-
ne, da det bevirker, at de hurtigt mister koncentrationen. Dog papeges det 1 undersogel-
serne af Bergen og Balling, at elever generelt foretraekker at lese litteratur pa print frem-
for digitalt. Men det ma i denne sammenhang konstateres, at det ikke er vaesentligt at
diskutere, hvorvidt leesning skal forega analogt eller digitalt, hvis eleverne fortsat valger at

prioritere andre underholdningsformer fremfor leesning i fremtiden.
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I folgende afsnit vil projektets overvejelser blive samlet 1 en rackke aktuelle diskussioner
om kanonbegrebet og litteraturlaesningen i gymnasiet. Forst vil begrebets politiske di-
mension blive overvejet, hvorefter der folger tanker om litteraturundervisningens poten-

tiale 1 bade nuvarende og fremtidige undervisningssituationer 1 gymnasiet.

Den politiske slagside af kanonbegrebet — Haarder, Mikkelsen & Co.

Med et emne som kanonlitteratur er der en rekke politiske konnotationer, der folger
med. Sigtet med dette projekt er ikke politisk stillingstagen til forskellige kanonudlegnin-
ger eller spergsmal om, hvorvidt kanon ber indga 1 lereplanen for gymnasierne eller ej. 1
forbindelse med udarbejdningen af dette projekt har der dog varet en stor bevidsthed
om det faktum, at kanonlitteratur (uagtet holdning til dette) er et politisk ladet emne. Ikke
blot kulturelt men ogsa politisk har spergsmalet om indferslen af kanon i lereplanen for
dansk varet et debatteret emne. Med de skiftende regeringer har der ogsa veret forskelli-
ge opfattelser af kanonbegrebets berettigelse — bade indenfor det litteraere omride, men
indenfor ogsa for sport, musik, kunst og sa videre.

Konservatives davaerende kulturminister (2001-2008), Brian Mikkelsen, har varet en
stor fortaler for kanonbegrebets berettigelse med sin rolle i forbindelse med udgivelsen af
Kulturkanon 1 2006. Denne kanon opstiller en rakke konkrete vaerker indenfor dansk arki-
tektur, billedkunst, design og kunsthandveark, film, musik, scenekunst, bernekultur og
litteratur (Kulturministeriet 2006). Men szrligt Venstres daverende undervisningsmini-
ster, Bertel Haarder (2005-2010), stottede ogsa indferslen af en kulturkanon. Han var
desuden som kulturminister (2015-2016) med til at indsamle danskernes bud pa de ti
samfundsvardier, som skulle vare vigtigst for fremtidens samfund med udgivelsen Dan-
markskanon (2016) Modsat Kulturkanon har Danmarkskanon til formal at opstille ”den im-
materielle kulturarv” (Kulturministeriet 2016). Den skulle saledes indeholde ”de vasent-
ligste begivenheder, vardier og traditioner med videre, som vi er formet af og ensker
at bringe med os 1 fremtiden, og som ikke er fysiske, som varker er” (Kulturministe-
riet 2016). Hvor kulturkanonens indhold er bestemt af et udvalg, var det danskerne

selv, som kunne indsende forslag til danmarkskanonen.
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Det er saledes blandt de borgerlige partier, at der har varet storst stotte til ka-
nonbegrebet, og igennem tiden har midter- og venstreflojspartier som Socialdemo-
kratiet, det Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti opponeret mod regeringens
forslag om kanon. I forbindelse med udgivelsen af Ku/turkanon 1 2006 gik kritikken
fra Det Radikale Venstre blandt andet pa, at den ikke i tilstrackkelig grad kunne skabe
sammenhangskraft. Socialdemokratiet mente, at kanonlisten, pa trods af at den var
udvalgt af en rekke eksperter, ikke var udtryk for en swrlig viden om eksempelvis
litteratur og “ikke [var| bedre end den, der f.eks. [kunne] udvzlges af en gruppe tom-
rere” (Hoyer 2000). Kritikken rettes altsa i begge tilfalde mod kanonens indhold. I
en kulturel sammenhzng har kanonbegrebet ogsa affedt en lang rakke principielle
diskussioner, og her har sarligt filminstrukter Lars Von Trier varet synlig i debatten.
I form af en satirisk ’gor-det-selv’-video med titlen ”Kultivér nationen!”, hvor han
klipper det hvide kors ud af Dannebrog og herefter flager med de rode rester, retter
Von Trier en skarp kritik mod kanonlisten (Youtube 20006). Hans egen Idioterne fra
1998 er medtaget i filmsektionen af kulturkanonen.

I artiklen ”Kanon anerkendelse eller elitert pis?” af Jesper Eising, Martine Bent-
sen og Soren Kassebeer opstilles en rekke reaktioner pa kulturkanonens udgivelse.
Foruden Von Trier nevnes musikeren Thomas Koppel fra bandet Savage Rose som
en af de, der stiller sig kritiske overfor kanonlisten. Koppel mener, at kanonlisten er

odeleggende for den danske kultur:

Kanoner smadrer kultur og mennesker. Dansk kultur er
en inspiration, en voldsom, flygtig duft af jordbar og
legende born pa varm asfalt; den viser sig ikke med en
pegepind men er dben for det dbne sind. Vejen til den
danske kulturs mestervarker - i det store og i det sma -
gar gennem en levende, bankende kultur lige nu og her.
Den er der, men langt vak fra regeringens tavse, sorte
lederstole (Eising, Bentsen & Kassebeer 2000).

Ifolge Koppel er kanonlisten det modsatte af den danske kultur, idet den ikke er
aben og kontinuerlig, men derimod er et udtryk for en afsluttet proces. Ikke alle de-
ler dog Von Triers og Koppels harme mod kanonen. I artiklen udtaler blandt andet
musikeren Sebastian og tegneren Ib Spang Olsen sig positivt om at vere udvalgt til
kanonlisten. Spang Olsen fokuserer pa det positive i, at ens varker ”fungerer”, og at
udvalgelsen til kanonlisten er et udtryk for ’ros og anerkendelse” (Eising, Bentsen &

Kassebeer.).
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Kanonudvalgets formand Jorn Lund fokuserer ogsa pa de kanoniserede vaerkers
seerlige funktionalitet. Han mener, at et succesfuldt verk nedvendigvis ma fore til en
plads pa kanonlisten: ”Nar man prasterer et verk, som andre bliver glade for, ma
man finde sig i det her” (Eising, Bentsen & Kassebeer). Safremt en kunstner har
skabt et vark, der anerkendes af befolkningen, ma kunstneren siledes indfinde sig
med at indga i en kulturkanon. Kunstnere som Von Trier og Koppel forholder sig
uenige 1 et udsagn som dette, da de opfatter kunsten som noget frigjort — og noget
der ikke kan nedfzldes i en kanon.

Begrebet kanon er saledes ikke et entydigt felt — hverken politisk eller kulturelt,
men derimod en kampplads hvor forskellige holdninger medes i diskussionen om,
hvorvidt og hvorledes sporgsmil om kunst, kultur, film og litteratur kan og/eller
skal kategoriseres. Sporgsmailet, der star tilbage i denne sammenhzng, er saledes,
hvorvidt kanonlister kan spille en rolle i undervisningen. For at opna sterst mulig
succes skal arbejdet med kanoniserede varker da forega eksplicit, eller ville der vaere

storre gevinst ved en mere implicit tilgang?

Den (u)synlige litteratur

”Man fremmer ikke den sociale mobilitet eller kvaliteten i den gymnasiale sektor ved at
minimere litteraturlasningen i uddannelsessystemet, tvertimod!” (Grundlund Jensen &
Nielsen 2016) — séledes lyder underrubrikken til kronikken ”Hvor blev litteraturen af?”
skrevet af gymnasielererne Lisbeth Grundlund Jensen og Ina-Maria Nielsen. Hvad de 1
denne kronik prover at understrege er, at litteraturundervisningen er for kostbar til at
beskere. Litteraturlesning — eller bare lasning generelt — er ifolge de to gymnasielarere
altafgorende for elevernes gymnasiale uddannelse.

Dette rakker ind i diskussionen om, hvorvidt kanonlitteraturen stadig har sin beret-
tigelse 1 gymnasiet eller ej — hvilken betydning har litteraturen egentlig for gymnasieele-
vernes (ud)dannelse? Hvor litteraturen forhen har fyldt en stor del af den gymnasiale
uddannelse fylder den 1 dag mindre og mindre. Det er i ovenstaende analyse blevet klar-
gjort, hvor lidt litteratur fylder 1 elevernes hverdag. Denne pointe understreges ogsa af
Grundlund Jensen og Nielsen, der i kronikken beskriver, at hvis man sperger gymnasie-
elever i dag, om de laser, er deres overbevisning, at responsen vil vare som folgende:
“Der flagrer maske en enkelt finger eller slet ingen i klasselokalet” (Grundlund Jensen &
Nielsen). De papeger efterfolgende, at det ikke er fordi unge i dag ikke leser, men for de

flestes vedkommende drejer det sig om ”facebookopslag, smser, gossip pa nyhedsmedi-
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ernes netsider, undertekster pa amerikanske komediers mundtlige dialoger, internetsider
og spil, der ofte er amerikanske” (Grundlund Jensen & Nielsen.). Netop denne tendens
er ogsa den dominerende blandt eleverne i denne undersogelse, der i hoj grad bruger
tiden pa sociale medier og computerspil, og hvis de skulle lese litteratur nevnes den
amerikanske fantasygenre som serlig populer. Ifelge Grundlund Jensen og Nielsen sat-
ter denne tendens ikke gymnasieeleverne i stand til at laese romaner, noveller, digte og s
videre. Men er det ikke er det, de skal laere i gymnasiet? Er det sa afgorende, om de leser
yderligere litteratur i fritiden? Er det ikke nok at leese den litteratur, der er planlagt i for-
bindelse med undervisningen? Men problemet er ifolge Grundlund Jensen og Nielsen, at
gymnasieeleverne pa grund af den manglende laesning 1 dag ikke evner at lese eller skrive
noget, der afviger fra det typiske afkodningsniveau — og det pavirker dem ikke kun pa det
studieforberedende niveau, men ogsa pa det dannende niveau. Men igen: Er det ikke her
at danskfaget skal trade til? Men nej — dette evner danskfaget, som vi kender det i dag
ikke, ifolge Grundlund Jensen og Nielsen: “Danskfaget er ydermere over en arrakke ble-
vet reduceret og efterladt uden overbevisende evne til at overskride den horisont, de so-
ciale mediers parallelverden efterlader vores unge med” (Grundlund Jensen & Nielsen).
Danskfagets betydning i gymnasiet reduceres, og sarlig litteraturundervisningen er
ifolge Grundlund Jensen og Nielsen blevet et ”miskendt barn” (Grundlund Jensen &
Nielsen). Og det undrer dem, at der ikke er flere fra samfundets kulturelle og politiske
elite, der tager pa vej over dette. Grundlund Jensen og Nielsen mener, at vi bor bakke op
om gymnasiets almendannende fundament, og her har litteraturleesningen en vigtig plads.
Der kom med gymnasiereformen i 2005 et oget fokus pa dannelsestenkningen, idet den
litteraer forfatterkanon blev indskrevet i lereplanen for dansk. Men som de to gymnasie-
lzerere beskriver det i kronikken, blev danskfaget ogsa beskaret rent omfangsmassigt ved
denne reform, grundet tilfojelsen af fagene AT og AP, der timemassigt blev finansieret af
danskfaget. Faget AT er dog senere hen blevet opgivet. Samtidig blev ogsd medie- og
sprogdelen lagt ind i lereplanen. Den klassiske litteratur blev altsd en del af lereplanen
for dansk, men samtidig blev danskfaget beskaret, hvilket ”undergravede |...] rammerne
for litteraturlaesningen i gymnasiet” (Grundlund Jensen & Nielsen). Reformen har der-
med ikke varet med til at sikre litteraturleesningen i gymnasiet, hvilket er et problem.
Grundlund Jensen og Nielsen er af den opfattelse, at de litterere varker er svare for
eleverne at afkode, hvilket ogsa denne undersogelses besvarelser antyder. Og netop der-
for ser mange lerere deres snit til at tynde ud i det historiske, litterere pensum og maske

blot lade eleverne nojes med at lese en kortere tekst af de obligatoriske forfattere til for-
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del for nyere tekster. Dette kan ogsa antydes 1 lererenes besvarelser, nar de udtaler sig
om, at der er enkelte forfattere, de har svart ved at undervise i, hvorfor det ofte bare
bliver til en enkelt tekst herfra. Dette forekommer dog ofte, fordi de enten ikke har en
interesse 1 det pagaldende forfatterskab eller blot har svert ved at undervise heri generelt.
Det er i hojere grad denne begrundelse, der gives af lererne fremfor en begrundelse om,
at det er det, eleverne onsker. Men vi sporger igen: Hvorfor er det sa vigtigt, at eleverne
lzeser litteratur?

Grundlund Jensen og Nielsen slar 1 kronikken fast, hvad ogsd denne undersogelse

viset:

1 litteraturen meder leseren andre kulturer, andre menne-
sker med et andet vardisat end de selv, og endelig giver
litteraturen ind imellem laeseren et hab og en trost [...] Ud
over selve leseoplevelsen far leseren udviklet sin indsigt 1
historien, sin forstaelse og empati for andre mennesker,
bade historisk og i samtiden, og sidst men ikke mindst
fremmer god litteratur laeserens abstrakte evner. Og mon
ikke nutidens unge mere en nogensinde har behov for at
overskride modernitetens trods alt begraensede horisont
(Grundlund Jensen & Nielsen).

Der er i Danmark forhabninger om, at vi hele tiden skal udvikle os til det bedre og vare
konkurrencedygtige overfor resten af verden, men hvad med nar det gzelder den kulturel-
le almendannelse? Grundlund Jensen og Nielsen beskriver i kronikken, hvordan de op-
fatter andre lande som varende mere kulturelle eller i hvert fald som lande, der vaerdset-
ter deres kultur hojere end her i Danmark: "Det er vores kvalificerede gzt, at Danmarks
bedst uddannede hoveder om foje ar vil falde hablost igennem 1 europzisk sammenhang,
nar det drejer sig om kulturel almendannelse” (Grundlund Jensen & Nielsen). Er det
virkelig det, vi onsker? Vi har i denne undersogelse undersogt hvilken betydning, littera-
turlasningen har for gymnasieeleverne — bade 1 forhold til det studieforberedende men
seerligt ogsa i forhold til deres almene dannelse. Og som Grundlund Jensen og Nielsen
skriver er der 1 disse medietider maske et sarligt behov for, at vi begynder at vardsatte
litteraturen og kulturen mere, end vi for har gjort — for den kan helt sikkert noget. Men
hvis det skal fungere i gymnasiet, krever det ogsa, at eleverne far ojnene op for dette.
Det hjzlper ikke noget, at lerere, politikere, samfundsteoretikere, litterater og sa videre
blot erkender det — for det er vel ogsa nedvendigt, at gymnasieeleverne selv ser, hvorfor

litteraturleesningen er sa vigtig?
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Eleverne sidder konstant parate med sporgsmal som: Hvorfor skal vi lese det? Hvad
far vi ud af det? Vi lever i et konkurrencesamfund, hvor der er fokus pa malbare resulta-
ter — men rakker litteraturleesningen ikke ud over det? Denne problematik om forholdet
mellem det malbare og det ikke-malbare i gymnasiet ligger i trad med Illeris’ teori om
identitetsdannelse 1 konkurrencestaten. Dannelse spiller ifolge Illeris nemlig en meget lille
rolle i konkurrencestaten, hvilket hojst sandsynligt er grundet dannelsens manglende evne
til at blive malt. Dette er ifelge Illeris en @rgerlig tendens, da samspillet mellem identi-
tetsuddannelsen og den faglige laering har potentiale til at optimere begge dele. Litteratur-
undervisningen rekker ind 1 begge felter, og det kan jevnfer Illeris’ teori argumenteres
for, at gymnasiets studieforberedende savel som dannende formal opnar sit hejeste po-
tentiale, hvis begge dele prioriteres. Derfor ma litteraturundervisningen i denne sammen-
heng ogsa ma spille en rolle 1 et mere dannende aspekt og ikke kun 1 forhold til det stu-
dieforberedende.

I kronikken "Malstyring og stiletter” (2015) omtaler Tine Mitchell, der er cand.pzd. i
didaktik og folkeskolelerer, dette konkurrencesamfund i forbindelse med undervisning.
Hun beskriver, hvordan fokus i undervisningen har andret sig med fremkomsten af kon-
kurrencesamfundet. Mitchell beskriver i kronikken, hvordan hun i sit ethverv som lerer
har ladet sig inspirere af sin gamle tysklerer fra gymnasiet, der ud over at vare dygtig og
ambitigs ogsa var morsom, kreativ og narvaerende — hun var elsket og respekteret af alle
eleverne. Disse egenskaber har Mitchell selv forsegt at tage med sig. Mitchell refererer til
en bog, som tysklaereren fik dem til at lese — nemlig romanen Moo af forfatteren Micha-
el Ende. Romanen handler om nogle gra mand med cigarer, der ankommer til en by og
stjeler tiden og gladen. Det bliver op til den lille pige, kaldet Momo, at redde menneske-
heden med sin empati, lytteevne og fantasi. Mitchell fortaller, hvordan bade denne bog

og tysklereren har inspireret hende 1 lererjobbet:

I flere ar er jeg tradt op pa stiletterne og ind 1 et undervis-

ningslokale og har faet born til at grine og til at lere noget.
Eleverne i mine klasser har faet hoje karakterer og har faet
lov til at udvikle sig til nogle spendende karakterer. Det er
nemlig bade vigtigt at blive til #ogez og blive til nogen” (Mit-

chell).

Mitchell refererer igen til Moo, nar hun i kronikken skriver, at de gra mand er kommet
til byen: ”De viser sig som nationale (be)leringskonsulenter udsendt af Undervisnings-

ministeriet for at fortalle lererene, hvordan de skal tenke og arbejde” (Mitchell). Med
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dette prover hun at understrege, at det i dag handler om begreber som malstyret under-
visning, hvor sarligt evalueringer og synlige resultater er afgorende termer. Mange gym-
nasier arbejder i dag med newzealandske uddannelsesforsker John Hatties begreb “synlig
lzering’. Med dette begreb er det blevet saledes, at alt skal males og synliggeres, hvilket
Mitchell stiller sig uforstaende overfor: I stedet for at male det, vi vardsztter, sa ma
lzerere og elever nojes med at vardseatte det, der kan males. Og hvad kan sa males? Fear-
digheder! Ikke dannelse — og bestemt ikke gleede” (Mitchell).

Mitchell tilkendegiver, at det er naturligt, at der ogsa males og evalueres, men pape-
ger i denne sammenhang, at det ikke altid behover at blive synliggjort — nogle gange for-
drer det ifolge hende motivationen, hvis malet tilslores, hvilket hun giver folgende ek-

sempel pa:

Forestil dig, hvad der vil ske, hvis man siger til et barn, at
det skal spille computerspil for at lere engelsk? Barnet vil
sandsynligvis ikke vare motiveret. Forestil dig sa, at barnet
spiller computerspil, fordi det er sjovt, fordi barnet kom-
mer i kontakt med en masse andre rundt omkring 1 verden
— og barnet derved i processen lerer engelsk (man fristes
til at sige naermest af sig selv). Hvor er leringspotentialet
storst? I det synlige mal eller det skjulte og slorede mal?
(Mitchell).

Forholder det sig ogsa sidan med litteratur? Folgende scenarier kan overvejes: Larer
eleven bedst ved at fi at vide, at dette forfatterskab skal leses, fordi det er en del af den
danske kanonlitteratur og en indskrevet del af lereplanen eller ved at gore lesningen til
en speciel oplevelse for eleven igennem et motiverende engagement til leesning? Hvis
lzesning gores til en oplevelse, hvor fokus ikke er pa at *vinge det af listen’ eller opna et
bestemt mal, vil eleven maske tage bedre imod litteraturen og opna en storre lering. Mit-
chell pastar, at meget lering foregar ubevidst: ”Learing er for mig snarere at se en livslang
proces, hvor refleksionen udvikles og forfines” (Mitchell). Og hvis alt kommer til at
handle om mal og fardigheder mistes kreativiteten og den almene dannelse: "Den kate-
goriale dannelse, hvor indhold og menneske anskues i relation til hinanden, er vinge-
skudt, nar lzering skal klemmes ned i sma trange bure pa konkurrencesamfundets betin-
gelser” (Mitchell).

Der star saledes i lereplanen, at danskfaget bade skal tjene et studieforberedende og
dannende formal, men er der i virkeligheden mest fokus pa det studieforberedende? Der

er ingen tvivl om, at litteraturlaesningen er givende i begge henseender, hvilket bade un-
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dersogelsens lerere og elever samt eksperter er enige i. Men problemet er, at den dan-
nende effekt ofte glemmes 1 hverdagen, hvor det netop handler om mal og ferdigheder,
og her har litteraturlaesningen det svaert. Er det muligt at forestille sig, at netop litteratur-
lzesningen, der ofte giver anledning til at lukke sig selv ind 1 et andet univers, ville vere
mere attraktivt for eleverne, hvis leringen foregik i det skjulte? Naeste sporgsmal bliver

saledes, hvordan vi i fremtiden skal na dertil.

Fremtidens danskundervisning — mod nye horisonter

I kronikken ”Forsvar for litteraturhistorien” argumenterer professorer i nordisk litteratur
ved henholdsvis Kebenhavns og Flensburgs Universitet Johnny Kondrup og Ivy York
Moller-Christensen for litteraturens fremtidige overlevelse. De mener at de historier, som
optrader 1 litteraturen, har en swrlig evne til skabe mening og til at give forklaring (KKon-
drup & Moller-Christensen 2014). Historier abner for nye verdener og giver anledning til
nye perspektiver eller revurderinger af tidligere: ”For det er gennem fortzllingen, vi far
adgang til den andens liv, far abnet for empatiens mulighed, for nye synsvinkler og nye
mader at forsta verden pa. Det er ogsa gennem fortallingen, vi far kendskab til tidligere
tiders forstdelse af verden” (Kondrup & Moller-Christensen). De har foretaget en under-
sogelse af litteraturundervisningens status pa landets universiteter og er bekymrede over
den generelle nedskaering i timeantallet. De mener, at det er et udtryk for en ”snigende
aflivning af den historiske bevidsthed og dermed ogsa en yderligere oplosning af den
feelles kulturelle referenceramme” (Kondrup & Méller-Christensen). De fremhaver sale-
des ikke blot en rakke gevinster ved litteraturlaesning saisom historisk bevidsthed men
konkluderer ogsa, at en verden uden litteratur ville vare tom, og at ’kun den, der fortal-
ler historier, kan overleve” (Kondrup og Méller-Christensen). En nedprioritering af litte-
raturundervisningen vil siledes fa fatale konsekvenser ifolge Kondrup og Moller-
Christensen. Men hvordan skal lerere i dansk nu og for fremtiden sikre, at litteraturun-
dervisningen overlever?

Overvejelser angdende sikringen af det litterere stofomrade i danskfaget kan blandt
andet ga pa, hvorvidt og hvorledes litteraturen begrundes overfor eleverne. Med kanon-
diskussionen til side kan en overvejelse sdledes ga pa, at det ikke nedvendigvis ikke hand-
ler om hvad eleverne laser, men hvorfor de leser.

I sin dbningstale til bogmessen Bogforum 2017 opstiller Svend Brinkmann syv arsa-

ger til, at vi leser litteratur:
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Nummer 1: Vi laeser for at forsti os selv.
Nummer 2: Vi laser for at forstd de andre.
Nummer 3: Vi laser for at fi det bedre.

Nummer 4: Vi laser for at fi det verre.

Nummer 5: Vi leser for at fa #ye ideer.

Nummer 6: Vi leser for at passe pa de gamle ideer.
Nummer 7: Vi laser for at fi et frirum.
(Brinkmann 2017)

Laesning kan ifelge Brinkmanns satiriske opstilling bidrage til forstdelse af egne og andres
tanker, pavirke folelsesregisteret, skabe og bevare ideer og give laseren en pause fra
hverdagen. Laseforsogene fra Falkonergirden Gymnasium og HF og Rosborg Gymnasi-
um viser ogsa, at serligt frirummet opleves som en gevinst ved lesning, men hvad med
de ovrige punkter? Kan gymnasieelever erfare disse ved litteraturlaesning?

For at disse effekter af lasning kan ske, ma modet mellem elever og litteratur finde
sted. Denne undersogelse har vist, at elevernes mode med litteratur i fritiden er begran-
set, og at der opleves en rakke udfordringer. For at athjelpe barrieren mellem litteratur
og elever forsoger flere at udvikle nyt materiale til undervisning i litteratur og afprove nye
mader at gribe undervisningen an pa. Forfatter Ole Dalgaard er en af de, der har gen-
tenkt konceptet ’klassisk litteratur’. Under pseudonymet Oscar K har han skrevet et bud
pa ny litteraturhistorie ved navn ”Bearbar dansk litteraturs historie” (2014). Om bogen
skriver han, at "den er en undersogelse af varker, der pa den ene side hviler pa og for-
holder sig til eksisterende litteratur og pa den anden tilfejer den gamle ny betydning og
originalitet i skabelsen af et selvstendigt, fiktivt univers, et nyt kontinent eller en genop-
fundet verden” (Dalgaard).

Dalgaard er saledes representant for en made at gentenke litteraturhistorien pa og
en anderledes made at arbejde med litteraturhistorien pa. Professor i litteratur ved Syd-
dansk Universitet, Anne-Marie Mali, foreslar 1 kronikken At gentanke litteraturhistorien
uden facitlister og fine fornemmelser”, at studerende 1 hojere grad burde tage udgangs-
punkt i en biografisk tilgang til de kanoniserede vaerker. Hun mener, at litteraturlesning
ofte er praget af en tekstcenteret tilgang, og at forfatteren ofte bliver et “upassende spo-
gelse” (Mai 2014). En storre bevidsthed om den pagxldende forfatter kunne ifelge Mai

fore til, at leseren ville fa en oplevelse af litteraturen:

Det er denne oplevelse af at fore en dialog med tekster og
tider og at blive overrumplet og overrasket af historien, vi
bor forsege at fa frem i arbejdet med litteraturhistorie, og
det er dette nye blik pa én selv, som kunne blive et af dan-
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nelsesmalene for litteraturhistorie uden facitlister og fine
fornemmelser (Mai).

Et sxrligt fokus pa forfatteren skal ifolge Mai fore til, at litteraturen far sin berettigelse 1
fremtidens danskundervisning.

Men hvilket materiale skal anvendes? Dalgaards ”Barbar dansk litteraturs historie”
(2014) er et bud pa, hvordan den klassiske litteraturhistorie kan behandles, men ogsa
andre medier kan anvendes i arbejdet med klassikerne. I en nyligt udgiven programserie
fra DR prasenterer komiker Mick @gendahl en rakke af de mest kendte, danske forfatte-
re sasom H.C. Andersen, Tove Ditlevsen og Dan Turéll. I introduktionen til programmet
beskriver Dgendahl sin personlige motivation for at sige ja til et projekt som dette:
”Selvom jeg altid har haft en livlig fantasi, har jeg aldrig rigtig faet taget mig sammen til at
lzese, og det @rgrer mig. Jeg er helt sikkert giet glip af en masse fantastiske historier, og
det vil jeg lave om pa nu” (DR 2017). Han beskriver ydermere, at han vil blive “klogere
pa, hvorfor de er blevet sa beromte, og hvorfor deres historie stadig holder” (DR). I pro-
grammerne opsoger han de steder, som har haft en betydning for den pigxldende forfat-
ters liv, og han interviewer personer, der har en sarlig interesse for og viden om forfatte-
ren. Scener fra forfatterens liv rekonstrueres ved inddragelse af kendte skuespillere —
eksempelvis er det Rytteriets Rasmus Botoft, der har faet rollen som H.C. Andersen.
Programserier som ’(Jgendahl og de store forfattere” er saledes en anderledes (og bio-
grafisk) made at gribe litteraturhistorien an pa, sidan som Mai foreslar. Det er en be-
handling af de klassiske forfatterskaber pa anderledes made, men er stadig et udtryk for
samme opfattelse af litteraturhistorien, som den forekommer 1 lereplanen for danskfaget.

Formand for forlaget Gladiator Hans Otto Jorgensen argumenterer for en anden
made at teenke litteraturhistorie og kanonbegreb pa. Med sin udgivelse En anden kanon
(2017) soger Jorgensen mod at nedbryde de hierarkier, som han mener, er fremherskende
indenfor den klassiske litteraturhistorie (s. 4). Han mener, at der bor vare et storre fokus

pa litteraturens indhold fremfor, hvorvidt den enkelte forfatter eller tekst er kanoniseret:

Der er en meget storre mangfoldighed af stof og mader at
udtrykke sig pa, end vi tror. Litteraturen er righoldig, der
er ikke kun roser og tulipaner, men tusindfryd og redsvin-
gel og engsvingel. Og det er vigtigt, at man i undervisnin-
gen gor det klart, at der altid er meget mere i skuffen,
mange flere slags blomster, fordi vi som mennesker er for-
skellige, at vi hver isar bliver stimuleret og udfordret pa
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egne pramisser, at vi leser noget, som vi kan identificere
os med (s. 4).

Teksten skal kunne sige noget til den enkelte — og ikke blot leses, fordi den er af en be-

stemt forfatter eller beretter om en bestemt historisk tid. I et interview til magasinet Atlas
udtaler han, at han ikke tror pad eksistensen af ’den perfekte kanon” (Lumbye 2016). Han
mener, at der er noget grundlaeggende galt med litteraturhistorien og den made, som litte-

raturundervisningen i gymnasiet er struktureret pa:

Man laeerer at lese pa en made, hvor litteraturen har en
hemmelighed, og det handler om at finde den i teksten, og
s kan man sidde og gatte pa, hvad den er, og lereren ved,
hvad den er. Og nar man sa har den, s har man "lost” det,
og kan sa trede op for bordenden, hvis det skulle vare
(Lumbye 2016).

Eleverne leder efter allerede givne svar, og han mener, at safremt litteraturundervisningen
ville tage udgangspunkt i nye udgivelser ar efter ar, sa ville denne form for “’reading for
the test” kunne undgis, idet eleverne hele tiden ville blive udfordret til at tenke nyt
(Lumbye). Ifolge Jorgensen udfordrer den klassiske litteraturundervisning elevernes sene-
re forhold til litteratur, idet dette forhold grundlegges 1 gymnasiearene (Lumbye). Hvis
litteratur sa tidligt bliver forbundet med pligt og en sogen efter de korrekte svar, opstar
der et anstrengt forhold til litteraturen.

Safremt Jorgensens model gennemfores i de danske gymnasier, hvordan kan man s
sikre, at alle gymnasieelever stir med samme referenceramme, nar de star med deres ek-
samensbevis 1 handen? Ville dét at satte litteraturundervisningen fri snarere begranse?
Trods umiddelbare protester om lererplanens krav, udtrykker lererne i denne underso-
gelse intet onske om, at de kunne vzlge fuldstendig frit 1 planlegningen af undervisnin-
gen. Med Jorgensens forslag ville den nye litteratur fa en serlig plads i gymnasiet, men
kunne man forestille sig, at der ville ske det samme med denne form for litteratur som
med kanonlitteraturen? At den nye litteratur ogsa ville blive et analytisk redskab for ele-
verne, idet de 1 hojere grad skulle arbejde med den til undervisningen. Denne undersogel-
se har vist, at eleverne har en generel holdning til litteratur og lasning snarere end speci-
fikke preferencer for nyere eller wldre litteratur.

Tilbage star spergsmalet om, hvorvidt en oprigtig glede ved litteratur kun kan opsta
udenfor klasserummets institutionaliserede rammer? Bidrager lystlesningsforsegene i

virkeligheden mere til viden om de rammer, hvor laesningen foregar i, end de gor om
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elevernes forhold til forskellige former for litteratur? Disse sporgsmal og mange flere er
opstiet undervejs i dette projekt som folge af en lang rakke teoretiske overvejelser, ind-
dragelse af samfundsdebattorer og erfarede muligheder og udfordringer ved en konkret,
nordjysk gymnasievirkelighed. I det nastfelgende (og sidste) afsnit vil vi sammenfatte
denne undersogelses resultater og derigennem kaste lys over, hvordan den viden om mu-
ligheder og udfordringer 1 forbindelse med litteraturundervisningen kan anvendes i en

fremtidig gymnasiesammenhang.
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Oprindeligt satte vi os med dette projekt for at undersoge relationen mellem gymnasiets
todelte formal, danskfagets inddragelse af kanonlitteratur og den konkrete undervis-
ningspraksis. Hvad vi opdagede var, at forinden en undersogelse af litteraturundervisnin-
gen kunne pabegyndes, var det nedvendigt at fa en forstaelse for gymnasieelevernes for-
hold til lesning af litteratur i en storre sammenhzng.

Undersogelsen har vist, at eleverne ikke regelmassigt leser litteratur. De adspurgte
elever begrunder den manglende litteraturlesning med, at der i hverdagen er andre for-
pligtelser og aktiviteter, som de prioriterer hojere. Blandt eleverne opleves gymnasietiden
som travl med et tetpakket undervisningsskema, lektielaesning, fritidsjobs og sa videre.
Nar tiden er til afslapning i hjemmet, er det derfor andre former for underholdning, som
veelges til heriblandt computerspil, tv-serier, musik og sociale medier. Nar de sa leser
litteratur, er det udenlandske fantasyvarker, der ogsa optrader pa andre medieplatforme.
I fleng nevnes verker som Twilight, Hunger Games og Harry Potter, der alle har et storre
univers end blot den fysiske roman. Nogle elever laser boger om deres fagspecifikke
interesser sasom historie og musik, imens enkelte andre leser socialrealistiske varker af
nyere danske forfattere som Lone Aburas og Thomas Korsgaard. De socialrealistiske
verker er den eneste form for selvvalgt litteratur, der udspringer af en dansk, litterer
tradition — og som derfor peger ind i diskussionen om relationen mellem @ldre og nyere
litteratur i undervisningen.

Elevernes opfattelse af zldre og nyere litteratur har ogsa varet et af denne underso-
gelses fokuspunkter. I forhold til den xldre litteratur opfattes sproget som den storste
udfordring, og som folge af den historiske afstand kan tematikkerne opleves som frem-
mede. For lererne bliver undervisning i den wldre litteratur derfor et sporgsmal om at
skabe en oplevelse af relevans hos eleverne. Anderledes forholder det sig med den nye
litteratur. Den opfattes af eleverne som en abstrakt sterrelse, der i modsatning til den
aldre litteratur, ikke lader sig indfange af konkrete, analytiske begreber. Hverken den
xldre eller den nyere litteratur vurderes som en entydig favorit, hvad angar litteraturun-
dervisning 1 gymnasiet.

I forhold til kanonlitteratur, er der blandt eleverne og lererne heller ikke ét klart svar
pa, hvorvidt denne sarlige placering i lereplanen og dermed danskundervisningen i gym-

nasiet anses som en udfordring eller mulighed for den daglige undervisning. Blandt

123 af 134



ulemperne navnes det, at det for lererne kan opfattes som en kontrolinstans i den for-
stand, at kanonlitteraturens tilstedevearelse i lereplanen bliver en let made for Under-
visningsministeriet at kontrollere, hvorvidt eleverne lerer det, de skal. Derudover opfat-
tes det ogsa som en ulempe af bade eleverne og lererne, at kanonlitteraturen til tider kan
vere en hindring for anden litteratur, safremt elementer af kanonlitteraturen ikke skaber
en personlig motivation hos den pagzldende lerer. En af de mere grundleggende be-
kymringer angiende kanonlitteraturen gar pd, at en sadan systematisering af litteraturen,
som kanonlisten er et udtryk for, er med til at skabe en opdeling af "rigtig” og “forkert”
litteratur og dermed ogsa henholdsvis en ophgjelse og en nedprioritering af sxrlige for-
fattere og typer af varker.

Blandt fordelene nxvnes, at kanonlitteraturen tjener et serligt dannende formal, 1 og
med at den skaber kulturel ssmmenhzngskraft i et fag med mange forskellige omrader og
tematikker. Foruden det mere abstrakte, dannelsesmassige aspekt, nevnes ogsa kanonli-
stens konkrete form som en fordel, idet dens lovmassige karakter gor, at den er medvir-
kende til at danne en fzlles ramme omkring hele gymnasiets litteraturundervisning.

Kanonlitteratur er saledes et begreb, der deler vandene. Dog er der stadig en opfat-
telse blandt lererne og eleverne om, at litteraturen har et sarligt dannende potentiale. Et
lignende potentiale betragtes ogsa som galdende for danskfaget mere generelt. For le-
rerne og eleverne er der en rakke egenskaber, som karakteriserer danskfaget, heriblandt
fagets mulighed for at give eleverne historisk og kulturel indsigt samt at gore dem i stand
til at swtte sig ind i andres levemade. Derudover beskrives danskfaget som platformen for
udviklingen af de kommunikative faerdigheder, der skal gore eleverne parate til at agere 1
en multikulturel, digital verden. Dette peger ogsa i retning af, at der i dag ogsa er behov
for andre former for i dannelse 1 danskundervisningen heriblandt den digitale dannelse.

I forbindelse med karakteristikken af danskfaget er det tydeligt, at det er fagets stu-
dieforberedende karakter, der eksplicit italesattes af eleverne. De bemarker, hvorledes
undervisningen i dansk giver dem en rakke analytiske kompetencer, der kan anvendes i
andre sammenhange. Hvad der tjener som et implicit formal med danskundervisningen
er derimod det dannende aspekt. For lererne er dannelse et centralt begreb, som de lo-
bende soger at inkludere i undervisningen. De er pa samme tid bevidste om, at det for
eleverne ikke er et eksplicit punkt pa deres dagsorden, der (naturligt nok) er mere rettet
mod de handgtribelige krav, som de skal kunne efterleve for at opna deres studenterek-

samen. Men hvor efterlader det sa danskfaget og litteraturundervisningen?
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Hyvis eleverne har en positiv indstilling til litteratur, hvori opstar problematikken sa?
Med dette projekt onsker vi at understrege, at problemet opstar med den manglende
lzesning. For nar elever ikke leser, opnar de heller ikke et kendskab til litteraturen, og de
formar derfor ikke at navigere i litteraturen — hverken den zldre eller nyere litteratur. Der
opstar saledes en negativ spiral, idet leesning er grundlaget for opnaelsen af de literacy-
kompetencer, som er pakrevet for at vere et fuldgyldigt medlem af samfundet.

Men hvad gores der sd pa omradet for at imedekomme disse problemer? I en dansk
gymnasiesammenhzng er lystlesningsforsegene fra Falkonergarden Gymnasium og HF
samt Rosborg Gymnasium eksempler pa, at der arbejdes aktivt med at 2ndre pa elever-
nes lesevaner. De deltagende elever vurderer forsegene sxrdeles positivt og tilkendegi-
ver, at de har fiet en storre leselyst efter forsogenes afslutning. I denne undersogelse er
eleverne dog mere skeptiske overfor de potentielle gevinster ved et sadant forseg. Samlet
konkluderer de, at gymnasiet ikke er den oplagte ramme for dem at forsege at oge deres
laeselyst 1.

Der tegner sig sdledes et billede af, at det ikke handler om, Avad der skal leses, men
snarere om, hvordan man far dem til at laese. Med resultaterne fra de konkrete lystlacs-
ningsforseg og Gumbrechts teori om astetetiske oplevelser i tankerne, foreslar vi med
dette projekt, at litteraturlesning i gymnasiet med fordel kunne suppleres med leeseople-
velser. Oplevelser skal forstas som konkrete moder med litteratur, hvor der ingen krav
om svar eller brug af begreber opstilles, men derimod skabes et roligt rum — uden de
digitale medier, som fylder for eleverne i hverdagen. Eleverne nzvner selv, at nar de en-
delig moder et litteraert vaerk udenfor de institutionaliserede rammer, som litteraturunder-
visning finder sted i, har de en positiv oplevelse. Nar de fordyber sig i litteraturens forteel-
linger, bemarkes det, at denne oplevelse adskiller sig sarligt fra de andre underholdnings-
former, som er tilgeengelige i deres fritid sisom computerspil, tv-serier, musik og sociale
medier.

Vi har med denne undersogelse ikke sogt mod at negligere de krav, der er til dansk-
faget, idet vi 1 hoj grad er bevidste om fagets potentiale til at opna gymnasiets todelte
formal — det almendannende savel som det studieforberedende. Litteraturen har i lige sa
hoj grad samme potentiale, men laesning opfattes af eleverne i dag i langt hejere grad som
en studieforberedende aktivitet snarere end som en dannende oplevelse — og kan littera-

turen sa overhovedet opna sit dannende potentiale, hvis den ikke sattes fri?
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