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I denne artikel præsenterer vi en undersøgelse af aktiviteter og littera-
turdidaktiske tilgange i tre forlagsproducerede didaktiske læremidler 
samt planlagt og gennemført undervisning med disse læremidler i tre 
8. klassers litteraturundervisning. Formålet med undersøgelsen er 
at afdække aktivitetsmønstre i litteraturundervisning i udskolingen 
og didaktiske læremidlers indflydelse på den, samt at diskutere de 
rammer, som aktiviteter og tilgange sætter for elevers betydnings-
skabelse. Undersøgelsen er designet som et (deskriptivt) multipelt 
casestudie, hvor kvalitativ indholdskodning af seks typer aktiviteter 
anvendes til at karakterisere aktiviteter i de didaktiske læremidler, 
lærernes planlægning og klassesamtaler. Hovedresultatet er, at den 
formalistisk-nykritiske tilgang dominerer litteraturundervisningen i 
de tre klasser.

 
 
In this article, we present a study of activities and literary didactic 
approaches in three publisher-produced didactic learning materials, 
as well as the planned and implemented teaching with these materials 
in literature teaching for three 8th-grade classes. The purpose of the 
study is to uncover patterns of activities in lower secondary literature 
teaching and the influence of didactic teaching materials on it, as 
well as to discuss the framing that activities and approaches establish 
for pupils’ meaning-making. The study is designed as a (descriptive) 
multiple case study, using qualitative content coding of six types of 
activities to characterize activities in the learning materials, teachers’ 
planning, and whole-class conversations. The main finding is that the 
New Critical-formalist literary didactic approach dominates literature 
teaching in the three classes. 

Abstract
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Litteraturunder- 
visning i udskolingen 
En kortlægning af aktiviteter og litteraturdidak-
tiske tilgange fra læremiddel til klasserum i tre 
8. klasser

 
 
Indledning
Hvad er formålet med at undervise børn og unge i litteratur i dansk-
faget i dag? Dette grundlæggende didaktiske spørgsmål er yderligere 
aktualiseret af den pågående revision af grundskolens læreplaner. I 
danskfagets nuværende formålsbeskrivelse fremhæves både elevens 
oplevelse og forståelse af, indlevelse og indsigt i samt udvikling af en 
åben og analytisk indstilling til litteratur og andre (æstetiske) tekster 
og af personlig og kulturel identitet (Børne- og Undervisningsmini-
steriet, 2019). En lignende bredde findes i litteraturdidaktisk forsk-
ning, der peger på flere sideordnede eller konkurrerende formål med 
litteraturundervisning: udvikling af elevernes empati (Nussbaum, 
1997; Pjedsted, 2020), deres narrative fantasi og kreative læsninger 
(Persson, 2008), æstetiske erfaring (Hansen, 2023), stedsopmærksom-
hed (Eggersen, 2024) og (kritiske) refleksion over selv og omverden 
(Mortensen, 1999, 2002; Gourvennec et al., 2020; Rørbech, 2023). 
Formålene knytter an til forskellige tilgange til litteraturarbejdet, 
som blandt andet omsættes til aktiviteter i didaktiske læremidler til 
litteraturundervisningen og af dansklærere i praksis. I denne artikel 
karakteriserer vi aktiviteter og litteraturdidaktiske tilgange i forlags-
producerede didaktiske læremidler samt planlagt og gennemført 
undervisning med disse læremidler i tre 8. klassers litteraturunder-
visning og de litteraturdidaktiske tilgange, de bygger på. Vi definerer 
didaktiske læremidler som værende ”produceret med henblik på 
undervisning i et bestemt indhold [og er] kendetegnet ved en iboende 
didaktik, dvs. at nogen har truffet en lang række didaktiske valg med 
hensyn til indhold, målgrupper, faglige mål, arbejdsformer og lig-
nende” (Hansen, 2010, s. 107). Forskning peger på, at læremidler har 
indflydelse på planlægning (Stara & Krčmářová, 2015; Bremholm & 
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Skott, 2019; Červenková, Václavík & Sikorová, 2023) og undervisning 
(Oksbjerg, 2021; Gissel et al., 2021; Kvithyld, 2022). Der er imidlertid 
få studier, der sammenligner didaktiske læremidler, planlægning og 
undervisning, ligesom forbindelsen mellem litteraturundervisningens 
aktiviteter og tilgange er et relativt underbelyst forskningsområde. Ar-
tiklens overordnede forskningsspørgsmål og dens tre underspørgsmål 
lyder derfor:

Hvilke typer aktiviteter karakteriserer litteraturundervis-
ningen i tre 8. klasser og hvilke litteraturdidaktiske tilgange 
bygger de på? 
 
1. Hvilke typer aktiviteter forslår læremiddelforfatteren, og  
     hvilke litteraturdidaktiske tilgange bygger de på? 
 
2. Hvilke typer aktiviteter planlægger læreren, og hvilke  
     litteraturdidaktiske tilgange bygger de på? 
 
3. Hvilke typer aktiviteter gennemfører læreren og elever- 
     ne under klassesamtalerne, og hvilke litteraturdidaktiske  
     tilgange bygger de på?

 
 
 
 
 
State of the art
I danske og internationale studier bliver litteraturdidaktiske tilgange 
ofte sammenkædet med kommunikationsformer, organiseringen af 
litteratursamtalen (Faust, 2000; Nystrand, 2006; Høegh, 2018; Hetmar, 
2019; Schrijvers et al., 2019; Skaftun, 2020, 2024; Tengberg, Johansson 
& Sønneland., 2023) og med lærerens rolle i litteraturundervisningen 
(Corcoran, 1994). Forbindelsen mellem dialogiske samtaler, elevstem-
mer og fortolkningsmæssig pluralitet har været omdrejningspunktet 
i en række studier af klasse- og gruppesamtaler, der har haft fokus på 
samtaleformen (se f.eks. Rasmussen, 2019; Kvistad, 2022), på læsemå-
der i samtalen (Tengberg, 2011; Gourvennec, 2017) og på tekstvalgets 
betydning for elevernes deltagelse og engagement (Sønneland & Skaft-
un, 2017; Sønneland, 2018).
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En mere generel diskussion af potentialer og udfordringer ved hhv. 
tekst- og læserorienterede tilgange i litteraturundervisningen har også 
været ført inden for litteraturdidaktisk forskning. For eksempel fandt 
Schrijvers et al. (2016), at elever, der deltog aktivt i klassesamtaler og 
blev undervist med læserorienterede tilgange, havde flere oplevelser 
af, at litteraturarbejdet førte til indsigt i sig selv og andre end elever, 
der blev undervist med tekstorienterede tilgange. Der synes dog at 
være konsensus om det hensigtsmæssige i at bygge bro mellem de to 
litteraturdidaktiske positioner (Faust, 2000; Rødnes, 2014; Hansen, 
2023; Höglund & Rørbech, 2021). 

Undersøgelser med fokus på litterære fagbegreber og aktiviteter 
forbundet med brugen af dem fylder mindre i den nordiske forskning. 
Kabel (2016, 2021) fremhæver i sit studie af elevtekster i udskolingen 
en refleksiv brug af litterære fagbegreber, der lægger op til, at elever-
ne skal begrunde deres valg af analytisk fokus. Og Johanssons (2015) 
komparative studie af litteraturundervisning i svenske og franske 
gymnasieklasser peger på en kontrast mellem et udbredt tekstanaly-
tisk fokus og brug af fagbegreber i de franske elevtekster og en orien-
tering med egne erfaringer i de svenske elevtekster.

Der mangler også forskning, der kortlægger vejen fra foreslåede 
aktiviteter i et læremiddel til realiserede aktiviteter i litteraturunder-
visningen og forbinder litteraturundervisningens aktivitetsmønstre 
til litteraturdidaktiske tilgange. En større undersøgelse af danskfagets 
læremidler peger på, at analytiske aktiviteter dominerer i de mest 
anvendte læremidler til litteraturundervisningen (Bremholm et al., 
2017). Og i Rørbech og Skyggebjergs (2020) studie af læremidler til 
mellemtrinelever fra tre årtier ses en udvikling fra kreativ leg i de 
tidligste læremidler mod en mere akademisk og begrebsdreven littera-
turdidaktik i de senere. Forskning, der undersøger læremidler i brug, 
er sparsom såvel i en dansk som i en international kontekst (Carlsen et 
al., 2024). Og ligeledes er læremiddelbrug i litteraturundervisningen 
et underbelyst felt med kun få nordiske studier (se f.eks. Oksbjerg, 
2021; Blikstad-Balas & Klette, 2021; Gabrielsen & Oksbjerg, 2022). 

På den baggrund ønsker vi i denne artikel at bidrage med viden om 
aktivitetstyper i litteraturundervisningen, om deres volumen og om, 
hvordan litteraturdidaktiske intentioner i læremidlernes aktiviteter 
omsættes i lærernes planlægning og i den gennemførte undervisning.  

Analysestrategi
Vores analytiske optik til undersøgelse af aktivitetstyper i litteratu-
rundervisningen er inspireret af begreber fra sociokognitiv psykolo-
gisk forskning foretaget af McCarthy, Goldman og Burkett (McCarthy 
& Goldman, 2015; Goldman, McCarthy & Burkett, 2015; Burkett & 
Goldman, 2016; McCarthy & Goldman, 2019). McCarthy, Goldman og 
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Burkett skelner mellem læserens forskellige positioner i læsningen, 
hhv. at læseren bevæger sig inden for eller udover tekstens verden. 
Inden for tekstens verden repræsenterer basisinferensdannelse og 
en bogstavelig forholdsmåde til den litterære tekst (f.eks. når læseren 
skal forstå handlingen). Udover tekstens verden repræsenterer højere-
ordensinferensdannelse og en fortolkende forholdsmåde (f.eks. når 
læseren skal udlede et tema). Førsteforfatteren til denne artikel har 
tilføjet yderligere en dimension: uden for tekstens verden, som repræ-
senterer inferensdannelse, der f.eks. trækker på individuelle erfarin-
ger og viden om verden, der indvirker på læsningen af teksten. De tre 
dimensioner bidrager til at etablere seks hovedkoder med ledsagende 
subkoder, der anvendes til at forbinde kodningen af aktiviteter, som 
f.eks. oplevelse og fortolkning, til fire litteraturdidaktiske tilgange, 
som vi præsenterer nedenfor. Gennem indholdskodningen skaber vi 
overblik over aktivitetsmønstre i form af oversigter over procentvise 
andele for forskellige aktiviteter i litteraturundervisningen (f.eks. 
andelen af analytiske aktiviteter). 

I nedenstående tabel findes en oversigt over de seks hovedkoder 
og ledsagende subkoder, som blev udledt abduktivt ved kvalitativ 
indholdskodning af de forlagsproducerede didaktiske læremidler, 
lærernes planlægning og undervisningen. Hovedkoderne bygger på 
den tredelte distinktion ved angivelse af i hver enkelt definition, hvor-
vidt koden karakteriserer en bevægelse inden for, udover eller uden 
for teksten. Tilsammen udgør de seks hovedkoder analysestrategien 
for denne artikel. Hver hovedkode har vi forbundet til en eller flere 
af fire litteraturdidaktiske tilgange, som defineret af Levine (2019, 
s. 36 og s. 43), med henblik på at kunne karakterisere aktiviteternes 
litteraturdidaktiske grundlag samt de rammer, de sætter for elevernes 
betydningsskabelse. Levine begrunder valget af de fire tilgange med, 
at de er historisk betydningsfulde (2019, s. 42). Hun operer med 1) den 
biografiske tilgang 2) den formalistisk-nykritiske tilgang 3) reader-re-
spons-tilgangen og 4) kritisk teori, men understreger, at tilgangene 
overlapper hinanden og er multifacetterede med mange underteorier 
og udløbere. De skal dermed ikke forstås som et udtømmende bille-
de af historiske og aktuelle litterære tilgange eller som kontraster til 
hinanden, men de kan adskilles ved deres forskellige fokus (2019, s. 35 
og s. 42). Tilgangene er genkendelige i forhold til danske fremstillinger 
af litterære tilgange (f.eks. Fibiger & Mølgaard, 2023). Den biografiske 
tilgang er rettet mod forbindelsen mellem forfatterens livshistorie 
eller karakter, miljø og teksten. Den formalistisk-nykritiske tilgang 
har fokus på forfatterens håndværk, tekstens litteraritet og relatio-
nen mellem form og indhold uden hensyntagen til kulturel kontekst, 
forfatter eller læsernes emotionelle reaktioner. Reader-respons-til-
gangen karakteriseres ved refleksion over egen læseoplevelse, og den 
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kritiske tilgang er karakteriseret ved anvendelse af kritiske perspekti-
ver til at afdække relationen mellem teksten og normer, værdier samt 
magtstrukturer i det omgivende samfund (Levine, 2019, s. 48-49). I 
tabellen herunder er Levines fire tilgange koblet sammen med studi-
ets seks hovedkoder.

Tabel 1.
Oversigt over hoved- og subkoder til indholdskodning 
af forlagsproducerede læremidler, lærernes planlæg-
ning og klassesamtaler.

Definition på 
hovedkode

Definitioner på subkoder Eksempler

Oplevelse 
 
At beskrive egne 
følelsesmæssige 
oplevelser inden for 
den litterære eller 
æstetiske teksts 
verden 
 
Reader-respons-til-
gangen er kompa-
tibel med koden 
oplevelse, idet 
denne kode kan 
indeholde indivi-
duelle emotionelle 
reaktioner

Beskrivelse af evaluerende følelser: Be-
skrivelse af følelser rettet mod den generel-
le nydelse, fornøjelse eller tilfredshed ved 
at læse teksten 
 
Beskrivelse af narrative følelser: Beskri-
velse af følelser rettet mod omgivelser, 
karakterer eller begivenheder i teksten 
 
Beskrivelse af æstetiske følelser: Be-
skrivelse af følelser rettet mod formelle 
stilistiske træk i teksten 
 
Beskrivelse af umiddelbare følelser: 
Beskrivelse af følelser rettet mod både eva-
luerende, narrative og æstetiske følelser

Det synes jeg, er lidt interessant at læse 
 
 
 
 
Hvilket indtryk får I af henholdsvis for-
tælleren og Fru Friis? 
 
 
Lav en runde i gruppen, hvor I fortæller, 
hvordan I oplevede sproget i jeres afsnit 
 
 
Lav en hurtigskrivning (5 minutter) om dit 
umiddelbare indtryk af novellen

Erfaring 
 
At berette om egne 
og/eller andres 
personlige eller 
kollektive erfaringer 
uden for den litte-
rære eller æstetiske 
teksts verden, der 
kan genkaldes og 
anvendes aktivt 
 
Reader-respons-til-
gangen er kompa-
tibel med koden 
erfaring, idet denne 
kode kan indeholde 
individuelle læse-
rerfaringer

Uopfordret genkaldelse af erfaringer: 
Personlige eller kollektive erfaringer som 
berettes uopfordret af andre 
 
Opfordring til at genkalde erfaringer og 
svare på opfordringen: Personlige eller 
kollektive erfaringer som berettes ved 
hjælp af direkte opfordring (typisk igennem 
spørgsmål og svar-konstruktioner) 
 
Påstande og viden om andres erfaringer: 
Erfaringer som berettes, når andre opsæt-
ter påstande (det har du/vi erfaret) eller har 
viden om (det ved jeg, at du/vi har erfaret), 
hvad nogen kollektivt eller personligt har 
erfaret 
 
Opstilling af erfaringsbaserede hypoteser: 
Hypoteser som baseres på erfaringer 

Ja, køkkenet var lidt rodet. Det er mit 
også. Og jeg har også helt sikker en kop, 
der er gået en lille smule i stykker 
 
Hvor mange af jer har set Paradise Hotel? 
Bare et enkelt afsnit eller to 
 
 
 
 
Det er et sted, I var på jeres lille Kø-
benhavnerrundtur, hvor I skulle tage et 
billede. Det kan jeg huske 
 
 
 
 
Hvis nu I tænker, vi har lige haft den 
der fremtidsudstilling. Der var vi 200 år 
fremme i tiden. Hvad tror I, der ville være 
anderledes om 200 år?
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Definition på 
hovedkode

Definitioner på subkoder Eksempler

Analyse 
 
At den litterære 
eller æstetiske tekst 
nedbrydes i dele 
og samles igen i en 
systematisk under-
søgelse inden for 
tekstens verden 
 
Den formali-
stisk-nykritiske 
tilgang er kompa-
tibel med koden 
analyse, idet denne 
kode kan indeholde 
analyse af forfatte-
rens håndværk og 
forholdet mellem 
litterære elementer 
og strukturelle 
effekter. Desuden 
kan dens værktøjer 
anvendes inden for 
de tre andre litte-
rære tilgange som 
analytisk optik. 

Analyse af elementer i teksten: Nedbryde 
tekstens dele til isolerede enkeltelementer 
og karakterisere dem hver for sig 
 
Analyse af relationer i teksten: Udpege 
relationer mellem delene i teksten og ka-
rakterisere sammenhænge mellem enkelt 
elementer 
 
Analyse af organiseringen i teksten: Udpe-
ge organisering i teksten og karakterisere 
teksten som en helhed

Hvad karakteriserer hovedpersonen? 
 
 
 
Deres forhold, hvordan udvikler det sig 
i løbet af denne her film? 
 
 
 
Hvad er digtets komposition?

Vurdering 
 
At vurdere forhold 
inden eller uden for 
den litterære eller 
æstetiske teksts 
verden 
 
Den kritiske tilgang 
er kompatibel med 
koden vurdering, 
idet denne kode kan 
indeholde undersø-
gelse af fordomme

Vurdering af den litterære eller æstetiske 
teksts kvalitet: Vurdering af om dele og/
eller hele teksten virker tiltalende eller 
utiltalende på læseren 
 
Vurdering af den litterære eller æstetiske 
teksts indhold: Vurderinger af (fremtidige) 
hændelser, handling(er) og karakterer i 
teksten 
 
Vurdering af den litterære eller æstetiske 
teksts form: Vurdering af ordvalg, sæt-
ningskonstruktion, stil, sprog, virkemidler, 
struktur og layout 
 
Vurdering af forhold uden for den litteræ-
re eller æstetiske teksts verden: Vurdering 
af samfundsforhold, forfatterintentioner, 
genrer og målgruppe

Hvad synes I om romanen – var den 
god eller dårlig? 
 
 
 
Hvordan er mentaliteten hos de 
mennesker, der bor hernede, ifølge 
denne her passage i teksten? 
 
 
Hvad betyder det for novellens 
handling, at [synsvinklen] skifter så 
mange gange? 
 
 
Hvis nu der er et eller andet i sam-
fundet i dag, som vi skal kritisere, 
som kan skabe en dårlig fremtid, 
hvad kunne det være?
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Definition på 
hovedkode

Definitioner på subkoder Eksempler

Perspektivering 
 
At sætte den litte-
rære eller æstetiske 
tekst ind i en bre-
dere sammenhæng 
ved at hæve teksten 
op og perspektivere 
fortolkningen til 
verden uden for 
teksten 
 
Den biografiske til-
gang er kompatibel 
med koden perspek-
tivering, idet denne 
kode kan indeholde 
perspektivering til 
forfatterskaber, 
hvor eleverne kan 
arbejde med en 
specifik forfatters 
liv, historie eller ide-
er samt diskutere, 
hvordan teksten 
afslører forfatteren 
 
Perspektivering kan 
tage afsæt i en eller 
flere af de litterære 
tilgange 

Perspektivering til anden litteratur og 
andre æstetiske tekster: Perspektivere 
teksten til andre tekster 
 
Perspektivering til forfatterskaber: Per-
spektivere teksten til forfatterskaber 
 
 
Perspektivering til egen erfaringsverden 
eller eget syn på tilværelsen: Perspektive-
re teksten til egen erfaringsverden eller syn 
på tilværelsen 
 
Perspektivering til genrer eller (litteratur-
historiske) perioder: Perspektivere teksten 
til andre genrer eller (litteraturhistoriske) 
perioder 
 
Perspektivering til faktiske begivenheder 
eller samfundsforhold: Perspektivere 
teksten til faktiske begivenheder eller 
samfundsforhold

Hvilke ligheder har denne novelle 
til novellen Bananfluer, som I læste 
tidligere på året? 
 
Læs Jakob Ejersbos bibliografi på 
Forfatternet og find ligheder med 
hans novelle Uhuru Peak 
 
Digtet er næsten 40 år gammelt. Kan 
I genkende samfundskritikken i jeres 
samtid? 
 
 
Jeg ser Den Lille Havfrue som et 
indblik i den romantiske periode 
 
 
 
Så er der en parallel til Elvira Madigan 
og Sixten Sparre

Fortolkning 
 
At de analytiske 
dele fra arbejdet 
med den litterære 
eller æstetiske tekst 
sættes sammen til 
en helhed, så der 
fremkommer en 
dybere mening, 
der rækker ud over 
tekstens verden 
 
Fortolkning kan 
samle en eller flere 
af de litterære til-
gange til en mening, 
der rækker ud over 
teksten

Fortolkning af tekstens dele: Fortolke på 
baggrund af delelementer i teksten 
 
Fortolkning af hele teksten: Fortolke på 
baggrund af teksten som helhed

Er der nogen symboler i kapitlet? 
 
 
Hvad er budskabet i denne her?
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Undersøgelsesdesign og metode

Casestudiet
Undersøgelsens forskningsdesign er et deskriptivt multipelt casestu-
die (Yin, 2018). Formålet med designet er at kunne karakterisere akti-
vitetstyper i hver enkelt af de tre cases og sammenligne dem på tværs 
med henblik på at drage overordnede konklusioner, der gælder for 
tendenserne i alle tre cases. Casestudiet er opbygget med inspiration 
fra Hansens generiske læremiddelprocesmodel (Hansen, 2014), hvor 
vi anvender to forskellige former for empiri, dokumenter og observati-
on, der hver især repræsenterer et punkt i processen. Dokumenterne 
repræsenterer den første del af modellen (intention) og består af de 
tre forlagsproducerede didaktiske læremidler samt lærernes plan-
lægning. Observationerne repræsenterer den anden del af modellen 
(realisering) og består af knap 17 klokketimers videoobservationer af 
klassesamtalerne i den gennemførte undervisning (se distinktion hos 
Bundsgaard & Hansen, 2011). Ved at klassificere alle aktiviteter i den 
gennemførte undervisning kan vi få indsigt i, hvad der foregår i littera-
turundervisningen i de tre cases, og hvor meget de enkelte aktiviteter 
fylder.

Figur 1.
Oversigt over casestudiet.

Didaktisk kontekst Praksiskontekst

(Didaktisk) 
læremiddel 

fra fagportal

Lærerens  
planlægning 

(Google Docs, tavler,  
MinUddannelse)

Gennemført 
litteraturundervisning

Intention
Realisering
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Casebeskrivelser
De tre cases er udvalgt på baggrund af prædefinerede kriterier, der 
skulle sikre en ensartethed i klasserne, der samtidig understøttede 
forskningsprojektets overordnede formål og rammer:

	— Læreren skal være ansat på en folkeskole og varetage danskunder- 
       visningen i en 8. klasse

	— Læreren skal have lyst til, at klassens litteraturundervisning bliver  
       videoobserveret under et helt undervisningsforløb fra start til slut 

	— Læreren skal selv vælge et læremiddel fra en digital fagportal, som  
       læreren vil undervise i
 
Den indledende kontakt med lærerne blev etableret via face-
book-grupper for lærere og informeret samtykke fra projektets delta-
gere blev indhentet jf. artikel 6, stk. 1 (GDPR, 2016).
 
Case 1: Læreren valgte læremidlet Dig og mig ved daggry fra Gylden-
dals fagportal, der er udarbejdet af Christian Bach (u.å.). Læremidlet 
indeholder aktiviteter til en roman af samme navn af forfatterne 
Glenn Ringtved og Sanne Munk Jensen. Læreren var læreruddannet 
(dog ikke som dansklærer) og havde 21 års erfaring, hvoraf de 15 år var 
erfaring som dansklærer. Klassen bestod af 23 elever.
 
Case 2: Klassens to lærere valgte læremidlet Noveller fra 00’erne, der 
også er fra Gyldendals fagportal og er udarbejdet af Marie Dahl Ras-
mussen (u.å.). Læremidlet indeholder tre noveller med tilhørende 
aktiviteter: Nørreport af Katrine Marie Guldager (2004), Uhuru Peak 
af Jakob Ejersbo (2009) og Opgang af Pia Juul (2001). Lærerne var 
(dansk-)læreruddannede og havde henholdsvis 18 og 34 års erfaring. 
Klassen var en sammenlægning af to parallelklasser med i alt 30 ele-
ver.
 
Case 3: Læreren valgte læremidlet Sci-fi: Fremtiden er her nu fra 
Alineas fagportal, der er udarbejdet af Sara-Cirkeline Ertbølle (u.å.). 
Læremidlet indeholder et større udvalg af både digte, noveller og film 
samt forslag til aktiviteter for hver af teksterne. Læreren var lærer-
uddannet dansklærer og var derudover cand.mag. i nordisk sprog og 
litteratur med 17 års erfaring. Klassen bestod af 27 elever. 
 
De tre cases er valgt, idet de repræsenterer klasseværelser, der er 
genkendelige, men de er ikke repræsentative i en statistisk forstand 
(Mayring, 2022, s. 125). Derimod er det muligt netop på grund af 
genkendeligheden, at resultaterne kan overføres til lignende cases (se 
f.eks. Lincoln & Guba, 1985; Schofield, 2000; Schwandt & Gates, 2018). 
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Kodning af læremidler og planlægning
Kodningen af de forlagsproducerede didaktiske læremidler og læ-
rernes planlægning blev foretaget ved at bryde alle aktiviteter ned til 
mindst mulige anvisning inden for indholdskategoriernes hoved- og 
subkoder. Én aktivitet, som f.eks. en opgave eller en række arbejds-
spørgsmål, blev dermed adskilt og fik tildelt hver deres kode. Se 
eksempel herunder:

Tabel 2.
Eksempel på kodning af et uddrag fra det forlags-
producerede didaktiske læremiddel Dig og mig 
ved daggry (Bach, u.å.).

Aktivitet Kode

7. Klassemøde #1 
 
Klassemøde #1 | Dagsorden 
 
1. Personerne 
Hvert team præsenterer på skift én af romanens personer – på baggrund 
af den personbeskrivelse, I lige har lavet til læseteammødet. 
 
Efter hver præsentation har de andre læseteam mulighed for at stille 
spørgsmål, komme med kommentarer osv.

Analyse 
 
– analyse af elementer i teksten

2. Forholdet mellem personerne 
Drøft i klassen, hvordan forholdet mellem romanens personer er. 
Hvordan er forholdet fx mellem Louises forældre? Hvordan er forholdet 
mellem Louises far og Liams far, Ian? Hvordan kan I se det i teksten?

Analyse 
 
– analyse af relationer i teksten

Eksemplet viser, hvordan aktivitet 7 (klassemøde #1) i læremidlet blev 
delt op i to anvisninger, som fik tildelt samme hovedkode (analyse) 
men to forskellige subkoder (analyse af elementer i teksten og analyse 
af relationer i teksten). 

Kodning af videoobservationer
Kodningen af videoobservationerne af klassesamtalerne blev foretaget 
i databehandlingsprogrammet NVivo, hvor alle ytringer blev kodet in-
den for indholdskategoriernes hoved- og subkoder. Enhver ytring som 
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f.eks. én sætning eller en række af sætninger blev dermed vurderet og 
fik tildelt koder. Se eksempel herunder:

Figur 2.
Eksempel på kodning af et uddrag fra en klasse-
samtale i case 1.

Lærer G: Og hvorfor kranen [Elev B]?Og hvorfor kranen [Elev B]? [Lærer G referer til, at eleven har valgt at 
postet indeholder et billede af en kran] 
 
Elev B: Fordi at i starten, lige efter den der fest, der er de oppe i kranen. Der tager Fordi at i starten, lige efter den der fest, der er de oppe i kranen. Der tager 
Liam Louise med op i kranen. Liam Louise med op i kranen. 
  
Lærer G: Lige præcis. Deres første date. Lige præcis. Deres første date. 
  
Elev B: [Elev B læser sin næste post op:] Og så ”Liam har givet mig nye blomster Og så ”Liam har givet mig nye blomster 
igen”. Det er der, hvor de bare har penge hele tiden igen”. Det er der, hvor de bare har penge hele tiden 
  
Lærer G: Ja Ja 
  
Elev B: Og så her hvor hun har skrevet, at hun er ”den lykkeligste person på jorden”. Og så her hvor hun har skrevet, at hun er ”den lykkeligste person på jorden”. 
Hun har ”fundet ham, hun vil bruge resten af sin tid på”. Og her ”Drømmedestinatio-Hun har ”fundet ham, hun vil bruge resten af sin tid på”. Og her ”Drømmedestinatio-
nen Glenbeigh i Irland”.nen Glenbeigh i Irland”.

Eksemplet viser en elevs gennemgang af sin personkarakteristik af 
den ene hovedperson i romanen Dig og mig ved daggry. Klassen havde 
lavet fakebook-profiler for en selvvalgt karakter, som nogle af elever-
ne fremlagde ved smartboardet. De gule overstregninger markerer, 
at læreren og elevens ytringer har fået tildelt hovedkoden analyse og 
subkoden analyse af elementer, da der er tale om en personkarakte-
ristik, og at karakteristikken kun indeholder ytringer om ét element 
(én fiktiv karakter) og ikke berører relationer mellem elementer (f.eks. 
mellem de fiktive karakterer) eller organiseringen af teksten (f.eks. de 
fiktive karakterers udvikling). 
 
De detaljerede forhold omkring kodningen kan læses i kodemanualen 
(anonymiseret)



Learning Tech 16 | Litteraturundervisning i udskolingen13

Tabel 3.
Tabellen viser en oversigt over antallet af oplevelses-
baserede aktiviteter (kode = oplevelse) fordelt på sub-
koder i faktiske tal og i procent af totalen (i parentes) 
for de tre forlagsproducerede didaktiske læremidler. 
Det samlede antal aktiviteter i de forlagsproducerede 
didaktiske læremidler er vist til sammenligning.

Resultater
I dette afsnit præsenterer vi undersøgelsen resultater opdelt efter 
hver af de seks hovedkoder. For hver hovedkode sammenligner vi 
den procentvise fordeling for subkoderne i de forlagsproducerede 
læremidler, lærernes planlægning og klassesamtalerne. Efterfølgende 
forbinder vi resultaterne af aktivitetskodningen med en eller flere 
litterære tilgange ved brug af eksempler fra empirien:

Resultater for oplevelse
Tabel 3 viser fordelingen af subkoderne for de oplevelsesbaserede 
aktiviteter (case 1-3) i de forlagsproducerede didaktiske læremidler, og 
tabel 4 viser tilsvarende for lærernes planlægning.

Fordelingen af oplevelsesbaserede aktiviteter i de forlagsproducerede didaktiske læremidler

Case 1 Case 2 Case 3

Oplevelse af evaluerende følelser

Oplevelse af narrative følelser

Oplevelse af æstetiske følelser

Oplevelse af umiddelbare følelser

Total antal aktiviteter i det forlagsproducerede didaktiske  
læremiddel

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 2 (1%) 0 (0%)

0 (0%) 2 (1%) 0 (0%)

3 (4%) 1 (1%) 1 (1%)

n = 74 
(100%)

n = 170 
(100%)

n = 93 
(100%)
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Figur 3 viser den procentvise fordeling af subkoderne for de ople-
velsesbaserede aktiviteter (case 1-3) i en sammenligning mellem de 
forlagsproducerede læremidler, lærernes planlægning og klassesam-
talerne. 

Tabel 4.
Tabellen viser en oversigt over antallet af oplevel-
sesbaserede aktiviteter (kode = oplevelse) fordelt 
på subkoder i faktiske tal og i procent af totalen (i 
parentes) for de tre læreres planlægning. Det samlede 
antal aktiviteter i lærernes planlægning er vist til 
sammenligning.

Fordelingen af oplevelsesbaserede aktiviteter i lærernes planlægning

Case 1 Case 2 Case 3

Oplevelse af evaluerende følelser

Oplevelse af narrative følelser

Oplevelse af æstetiske følelser

Oplevelse af umiddelbare følelser

Total antal aktiviteter i det lærernes planlægning

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

1 (1%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

2 (1%) 0 (0%) 2 (3%)

n = 135 
(100%)

n = 87 
(100%)

n = 76 
(100%)
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Figur 3.
Den procentvise fordeling for subkategorierne (oplevelse) i en 
sammenligning mellem det forlagsproducerede læremiddel, 
lærernes planlægning og klassesamtaler, case 1-3. Note: 
koden oplevelse udgør 1% af klassesamtalerne i case 1 og 3, 
samt 0% i case 2.

De oplevelsesbaserede aktiviteter blev prioriteret lavt af både lære-
middelforfatterne og lærerne. Læremiddelforfatterne foreslog kun 1-5 
aktiviteter, der havde oplevelse som formål, og lærerne planlagde 0-3 
aktiviteter og gennemførte enten ingen eller få i undervisningen. Det 
er derfor vanskeligt at pege på tendenserne. 

Men når oplevelse indgik som aktivitet, blev den primært forvaltet 
som en åben tilgang til elevernes følelsesmæssige reaktioner i alle tre 
cases, hvor eleverne selv skulle vurdere, om de ville fortælle om eva-
luerende, narrative eller æstetiske følelser i forhold til deres oplevelse 
af litteraturen eller andre æstetiske tekster. For eksempel spurgte 
læreren i case 1 åbent ind til, om der var noget særligt, eleverne lagde 
mærke til i romanen Dig og mig ved daggry. Hertil svarede eleverne 

Case 1 til 3: Sammenligning af subkategorierne for oplevelse  
(det forlagsproducerede læremiddel, lærerens planlægning og klassesamtaler)



Learning Tech 16 | Didaktisk kvalitet og kvalificering af læremidler og teknologi16

med forskellige følelser på det samme spørgsmål. Elev O svarede, ”at 
Louise gør alt, hvad Liam siger” og berettede dermed om sine narrative 
følelser i forbindelse med hovedkarakterens handlinger. Til samme 
spørgsmål svarede Elev L med evaluerende følelser på sin gruppes 
vegne, at ”vi kunne godt lide, at der var en masse spænding i bogen”. I 
dette tilfælde lagde eleven vægten på lysten ved at læse teksten.

Når eleverne opfordres til at dele deres umiddelbare følelser som 
reaktion på litteratur eller andre æstetiske tekster trækker aktiviteten 
på reader-respons-tilgangen, idet denne tilgang kan indeholde indivi-
duelle emotionelle reaktioner.

Resultater for erfaring
Tabel 5 viser fordelingen af subkoderne for de erfaringsbaserede 
aktiviteter (case 1-3) i de forlagsproducerede didaktiske læremidler, og 
tabel 6 viser tilsvarende for lærernes planlægning.

Tabel 5.
Tabellen viser en oversigt over antallet af erfaringsba-
serede aktiviteter (kode = erfaring) fordelt på subkoder 
i faktiske tal og i procent af totalen (i parentes) for 
de tre forlagsproducerede didaktiske læremidler. Det 
samlede antal aktiviteter i de forlagsproducerede 
didaktiske læremidler er vist til sammenligning.

Fordelingen af erfaringsbaserede aktiviteter i de forlagsproducerede didaktiske læremidler

Case 1 Case 2 Case 3

Uopfordret beretning af erfaringer

Opfordring til at berette om erfaringer og svare på opfordringen

Påstande og viden om andres erfaringer

Opstilling af erfaringsbaserede hypoteser

Total antal aktiviteter i det forlagsproducerede didaktiske  
læremiddel

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

n = 74 
(100%)

n = 170 
(100%)

n = 93 
(100%)
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Tabel 6.
Tabellen viser en oversigt over antallet af erfaringsba-
serede aktiviteter (kode = erfaring) fordelt på subkoder 
i faktiske tal og i procent af totalen (i parentes) for de 
tre læreres planlægning. Det samlede antal aktiviteter 
i lærernes planlægning er vist til sammenligning.

Fordelingen af erfaringsbaserede aktiviteter i lærernes planlægning

Case 1 Case 2 Case 3

Uopfordret beretning af erfaringer

Opfordring til at berette om erfaringer og svare på opfordringen

Påstande og viden om andres erfaringer

Opstilling af erfaringsbaserede hypoteser

Total antal aktiviteter i lærernes planlægning

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

1 (1%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

n = 135 
(100%)

n = 87 
(100%)

n = 76 
(100%)

Figur 4 viser den procentvise fordeling af subkoderne for de erfarings-
baserede aktiviteter (case 1-3) i en sammenligning mellem de forlags-
producerede læremidler, lærernes planlægning og klassesamtalerne. 
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Figur 4.
Den procentvise fordeling for subkategorierne (erfa-
ring) i en sammenligning mellem det forlagsprodu-
cerede læremiddel, lærernes planlægning og klasse-
samtaler, case 1-3. Note: koden erfaring udgør 2% af 
klassesamtalerne i case 1 og 2, samt 1% i case 2.

Der blev ikke identificeret nogen erfaringsbaserede aktiviteter i de 
forlagsproducerede læremidler, og kun læreren i case 1 planlagde 
med en enkelt aktivitet, at eleverne skulle arbejde med erfaringer. 
Når disse aktiviteter blev prioriteret i alle tre cases, er tendensen, at 
arbejdet med erfaringer opstod spontant under klassesamtaler. Under 
samtalerne er der variation på tværs af cases og inden for hver case i 
forhold til, hvilken subkategori aktiviteterne i klasserne faldt inden 
for og fordelingen af dem. 

Dog er det tilfældet i alle tre cases, at eleverne berettede om 
deres erfaringer for klassen på direkte opfordring fra læreren. I case 
1 spurgte læreren, med afsæt i sin planlægning, hvordan eleverne 
troede, at en bad boy ser ud. Elev V pegede på en klassekammerat, og 

Case 1 til 3: Sammenligning af subkategorierne for erfaring 
(det forlagsproducerede læremiddel, lærerens planlægning og klassesamtaler)
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sagde: ”[han] er sådan en bad boy”. Elev Q mente derimod, at det var en 
bestemt type: 

En bad boy er ikke rigtig en, hvor man kan så det på tøjet, men én 
man kender for type. Hvordan han er, og hvordan han opfører sig. 
Formegentlig. Og handler det om piger, så er det én, der spiller på 
pigernes følelser og er sammen med mange piger på samme tid og 
er ikke den sødeste person  
(Elev Q, case 1)

Begge elever svarede på lærerens opfordring med baggrund i de erfa-
ringer, de havde gjort sig med en bad boy i deres privatliv. 

De erfaringsbaserede læsninger et karakteristisk træk ved rea-
der-respons-tilgangen. 

Resultater for analyse 
Tabel 7 viser fordelingen af subkoderne for de analytiske aktiviteter 
(case 1-3) i de forlagsproducerede didaktiske læremidler, og tabel 8 
viser tilsvarende for lærernes planlægning.

”

Tabel 7.
Tabellen viser en oversigt over antallet af analytiske 
aktiviteter (kode = analyse) fordelt på subkoder i fak-
tiske tal og i procent af totalen (i parentes) for de tre 
forlagsproducerede didaktiske læremidler. Det samle-
de antal aktiviteter i de forlagsproducerede didaktiske 
læremidler er vist til sammenligning

Fordelingen af erfaringsbaserede aktiviteter i de forlagsproducerede didaktiske læremidler

Case 1 Case 2 Case 3

Analyse af elementer i teksten

Analyse af relationer i teksten

Analyse af organiseringen i teksten

Total antal aktiviteter i det forlagsproducerede didaktiske  
læremiddel

12 (16%) 23 (14%) 13 (14%)

1 (1%) 3 (2%) 0 (0%)

2 (3%) 3 (2%) 1 (1%)

n = 74 
(100%)

n = 170 
(100%)

n = 93 
(100%)
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Figur 5 viser den procentvise fordeling af subkoderne for de analyti-
ske aktiviteter (case 1-3) i en sammenligning mellem de forlagsprodu-
cerede læremidler, lærernes planlægning og klassesamtalerne.

Tabel 8.
Tabellen viser en oversigt over antallet af analytiske 
aktiviteter (kode = analyse) fordelt på subkoder i 
faktiske tal og i procent af totalen (i parentes) for de 
tre læreres planlægning. Det samlede antal aktiviteter 
i lærernes planlægning er vist til sammenligning.

Fordelingen af analytiske aktiviteter i lærernes planlægning

Case 1 Case 2 Case 3

Analyse af elementer i teksten

Analyse af relationer i teksten

Analyse af organiseringen i teksten

Total antal aktiviteter i lærernes planlægning

15 (11%) 23 (16%) 13 (17%)

1 (1%) 2 (2%) 0 (0%)

1 (1%) 2 (2%) 1 (1%)

n = 135 
(100%)

n = 87 
(100%)

n = 76 
(100%)



Learning Tech 16 | Litteraturundervisning i udskolingen21

Figur 5.
Den procentvise fordeling for subkategorierne (analyse) i en 
sammenligning mellem det forlagsproducerede læremiddel, 
lærernes planlægning og klassesamtaler, case 1-3. Note: 
koden analyse udgør i klassesamtalerne 5% i case 1, 7% i 
case 2 og 12% i case 3.

De analytiske aktiviteter er overordnet domineret af analyse af ele-
menter i teksten og i nogen grad organisering af teksten. Med andre ord 
blev karakterisering af tekstens dele og i nogen grad dens helhed pri-
oriteret. Prioriteringen er på bekostning af analyse af relationer, hvor 
man karakteriserer sammenhænge mellem enkeltelementer. Over-
ordnet vil det sige, at der kun tilnærmelsesvist blev foreslået, planlagt 
og gennemført aktiviteter, der havde til formål at forbinde elementer 
i teksten med hinanden og udpege relationer (f.eks. relationsanalyse). 
En høj prioritering af analyse af elementer ses f.eks. i både læremid-

Case 1 til 3: Sammenligning af subkategorierne for erfaring 
(det forlagsproducerede læremiddel, lærerens planlægning og klassesamtaler)
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let, planlægningen og undervisningen i case 3, hvor eleverne skulle 
arbejde med aktiviteten: hvem taler digtet til? Under klassesamtalen 
udspillede en del af arbejdet sig på følgende måde:
 
Lærer E: Så lad mig lige høre, hvem taler digtet til? [Elev R]? 
Elev R: Det taler til sådan et ’du’
Lærer E: Ja, et ’du’. Vi har et ’du’. Hvem er det her ’du’, synes vi? [Elev J]? 
Elev J: Personen som sådan læser digtet 
Lærer E: Ja
 
Uddraget af samtalen illustrerer, hvordan eleverne indledningsvist ka-
rakteriserede et digt. Eleverne arbejdede isoleret med ét element i tek-
sten, som i dette tilfælde var, at de skulle svare på opgaven ”Hvem taler 
digtet til?”. I case 2 prioriterede lærerne analyse af organiseringen i 
teksten højt under klassesamtaler med fokus på kompositionsanalyse. 
Eleverne skulle bl.a. vide noget om berettermodellens komponenter 
og derefter anvende den som analysemodel. 

Overordnet kan samtlige analytiske aktiviteter forbindes til den 
formalistisk-nykritiske tilgang, idet de alle repræsenterer en nærlæs-
ning af teksten. 

Resultater for vurdering
Tabel 9 viser fordelingen af subkoderne for de vurderende aktiviteter 
(case 1-3) i de forlagsproducerede didaktiske læremidler, og tabel 10 
viser tilsvarende for lærernes planlægning.
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Tabel 9.
Tabellen viser en oversigt over antallet af vurderende 
aktiviteter (kode = vurdering) fordelt på subkoder i 
faktiske tal og i procent af totalen (i parentes) for de 
tre forlagsproducerede didaktiske læremidler. Det 
samlede antal aktiviteter i de forlagsproducerede 
didaktiske læremidler er vist til sammenligning.

Fordelingen af vurderende aktiviteter i de forlagsproducerede didaktiske læremidler

Case 1 Case 2 Case 3

Vurdering af den litterære eller æstetiske teksts kvalitet

Vurdering af den litterære eller æstetiske teksts indhold

Vurdering af den litterære eller æstetiske teksts form

Vurdering af forhold uden for den litterære eller æstetiske teksts 
verden

Total antal aktiviteter i det forlagsproducerede didaktiske  
læremiddel

6 (8%) 1 (1%) 1 (1%)

2 (3%) 14 (8%) 6 (6%)

0 (0%) 18 (11%) 2 (2%)

0 (0%) 2 (1%) 3 (3%)

n = 74 
(100%)

n = 170 
(100%)

n = 93 
(100%)

Tabel 10.
Tabellen viser en oversigt over antallet af vurderende 
aktiviteter (kode = vurdering) fordelt på subkoder i 
faktiske tal og i procent af totalen (i parentes) for de 
tre læreres planlægning. Det samlede antal aktiviteter 
i lærernes planlægning er vist til sammenligning.

Fordelingen af vurderende aktiviteter i lærernes planlægning

Case 1 Case 2 Case 3

Vurdering af den litterære eller æstetiske teksts kvalitet

Vurdering af den litterære eller æstetiske teksts indhold

Vurdering af den litterære eller æstetiske teksts form

Vurdering af forhold uden for den litterære eller æstetiske teksts 
verden

Total antal aktiviteter i lærernes planlægning

8 (6%) 1 (1%) 1 (1%)

4 (3%) 0 (0%) 4 (5%)

0 (0%) 4 (5%) 2 (3%)

0 (0%) 0 (0%) 7 (9%)

n = 135 
(100%)

n = 87 
(100%)

n = 76 
(100%)



Learning Tech 16 | Didaktisk kvalitet og kvalificering af læremidler og teknologi24

Figur 6.
Den procentvise fordeling for subkategorierne 
(vurdering) i en sammenligning mellem det forlags-
producerede læremiddel, lærernes planlægning og 
klassesamtaler, case 1-3. Note: koden vurdering udgør 
i klassesamtalerne 10% i case 1, 8% i case 2 og 12% 
i case 3.

Figur 6 viser den procentvise fordeling af subkoderne for de vurderen-
de aktiviteter (case 1-3) i en sammenligning mellem de forlagsproduce-
rede læremidler, lærernes planlægning og klassesamtalerne. 

Case 1 til 3: Sammenligning af subkategorierne for vurdering 
(det forlagsproducerede læremiddel, lærerens planlægning og klassesamtaler)
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Resultaterne for vurdering peger på, at samtlige subkoder inden for 
denne hovedkode optrådte under klassesamtaler i en varierende for-
deling, selvom dette ikke nødvendigvis blev foreslået af læremiddel-
forfatterne eller var en del af lærernes planlægning. Dette indikerer, at 
der forekom et spontant og afvekslende arbejde med vurderinger i den 
gennemførte undervisning, hvor klasserne både vurderede teksternes 
kvalitet, indhold og form samt forhold uden for tekstens verden. Der-
udover var der i alle tre cases overordnet et stort fokus på vurdering 
af indhold i litteraturen og andre æstetiske tekster. Dette betyder med 
andre ord, at både læremiddelforfatterne og lærerne prioriterede, at 
eleverne skulle arbejde med at vurdere hændelser, handling(er) og 
karakterer i teksterne. I case 2 arbejdede klassen f.eks. med skildrin-
ger af afrikanere i Jakob Ejersbos novelle Uhuru Peak med fokus på 
kolonialistiske og kapitalistiske magtstrukturer. En af klassens lærere 
formulerede en kritik således:

Så her får man jo et indblik i, hvordan livet er. Både på godt og ondt 
kan man sige. Hvorfor gør folk som de gør? Det skal bringe os alle 
sammen til en bedre forståelse af, hvordan det er. Og måske også 
blive bedre til at acceptere eller til at møde nogle andre kulturer på 
en anden måde end bare at tænke: ”Det er også bare de der dovne 
afrikanere, der ingenting laver”. Så er det med til at forklare, at der 
er faktisk en grund til, at de gør, som de gør. Fordi kontinentet er, 
som det er  
(Lærer C, case 2)

Læreren peger i citatet på, hvordan fordomme er dybt indlejrede i det 
vestlige samfund, hvor de opretholder og forstærker de eksisterende 
magtstrukturer. Afrikanerne bliver set som mindre værdige og kom-
petente end europæere. Selvom den kritiske tilgang ikke var gennem-
gående for alle vurderinger af indhold i teksterne, optrådte den dog 
ved flere lejligheder. Idet vurdering i varierende grad retter sig imod 
tekstens kvalitet, indhold og form i læremidlerne, planlægningen og i 
klassesamtalerne i de tre cases, peger resultaterne mod den formali-
stisk-nykritiske tilgang. 

Resultater for perspektivering
Tabel 11 viser fordelingen af subkoderne for de perspektiverende 
aktiviteter (case 1-3) i de forlagsproducerede didaktiske læremidler, og 
tabel 12 viser tilsvarende for lærernes planlægning.

”



Learning Tech 16 | Didaktisk kvalitet og kvalificering af læremidler og teknologi26

Tabel 11.
Tabellen viser en oversigt over antallet af perspektive-
rende aktiviteter (kode = perspektivering) fordelt på 
subkoder i faktiske tal og i procent af totalen (i paren-
tes) for de tre forlagsproducerede didaktiske læremid-
ler. Det samlede antal aktiviteter i de forlagsproduce-
rede didaktiske læremidler er vist til sammenligning.

Fordelingen af perspektivering i de forlagsproducerede didaktiske læremidler

Case 1 Case 2 Case 3

Perspektivering til anden litteratur og andre æstetiske tekster

Perspektivering til forfatterskaber

Perspektivering til egen erfaringsverden eller eget syn på  
tilværelsen

Perspektivering til genrer eller (litteraturhistoriske) perioder

Perspektivering til faktiske begivenheder eller samfundsforhold

0 (0%) 2 (1%) 2 (2%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 2 (2%)

0 (0%) 0 (0%) 2 (2%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

Total antal aktiviteter i det forlagsproducerede didaktiske  
læremiddel

n = 74 
(100%)

n = 170 
(100%)

n = 93 
(100%)
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Tabel 12.
Tabellen viser en oversigt over antallet af perspekti-
verende aktiviteter (kode = perspektivering) fordelt 
på subkoder i faktiske tal og i procent af totalen (i 
parentes) for de tre læreres planlægning. Det samlede 
antal aktiviteter i lærernes planlægning er vist til 
sammenligning.

Fordelingen af perspektivering i lærernes planlægning

Case 1 Case 2 Case 3

Perspektivering til anden litteratur og andre æstetiske tekster

Perspektivering til forfatterskaber

Perspektivering til egen erfaringsverden eller eget syn på  
tilværelsen

Perspektivering til genrer eller (litteraturhistoriske) perioder

Perspektivering til faktiske begivenheder eller samfundsforhold

2 (1%) 2 (2%) 1 (1%)

0 (0%) 1 (1%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

1 (1%) 0 (0%) 0 (0%)

Total antal aktiviteter i lærernes planlægning n = 135 
(100%)

n = 87 
(100%)

n = 76 
(100%)

Figur 7 viser den procentvise fordeling af subkoderne for de perspek-
tiverende aktiviteter (case 1-3) i en sammenligning mellem de forlags-
producerede læremidler, lærernes planlægning og klassesamtalerne. 
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Figur 7.
Den procentvise fordeling for subkategorierne (per-
spektivering) i en sammenligning mellem det forlags-
producerede læremiddel, lærernes planlægning og 
klassesamtaler, case 1-3. Note: koden perspektivering 
udgør 2% af klassesamtalerne i case 1 og 2, samt 1% 
i case 3.

Både læremiddelforfatterne og lærerne havde deres primære fokus 
på perspektivering til anden litteratur og andre æstetiske tekster, hvor 
eleverne f.eks. perspektiverede til tekster, som de tidligere havde 
læst sammen på klassen. Derudover er der nuancer på tværs er de tre 
cases. I case 1 blev der også perspektiveret til faktiske begivenheder 
eller samfundsforhold under klassesamtaler, hvor eleverne f.eks. fandt 
ligheder og forskelle mellem romanen og definitionen på psykisk vold. 

Case 1 til 3: Sammenligning af subkategorierne for vurdering 
(det forlagsproducerede læremiddel, lærerens planlægning og klassesamtaler)
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I case 3 var det læremiddelforfatteren, som foreslog, at eleverne kunne 
arbejde med at perspektivere til deres egen erfaringsverden eller eget 
syn på tilværelsen samt perspektivere til genrer eller (litteraturhistori-
ske) perioder. Læreren tog dog ikke disse forslag til sig og fokuserede 
udelukkende på, at eleverne skulle perspektivere til andre tekster i sin 
planlægning og gennemførelse af undervisningen. I case 2 arbejdede 
eleverne med en biografisk læsning, hvor eleverne først skulle læse 
om forfatteren Jakob Ejersbo og derefter sætte deres viden i sammen-
hæng med novellen Uhuru Peak. Læreren og eleverne forbandt novel-
len med forfatterens liv og oplevelser gennem dialogen ved hjælp af 
informationer fra forfatterweb.dk. Overordnet forsøgte læreren i klas-
sesamtalen at hjælpe eleverne med at se, hvordan Ejersbos liv i Afrika 
kan have formet fiktive elementer i novellen, og at nogle personer og 
oplevelser, der beskrives, kan være baseret på virkelige mennesker og 
hændelser fra Ejersbos liv. Dermed var der kun ét tilfælde i empirien, 
som peger i retningen af, at den biografiske tilgang blev praktiseret.

Perspektivering til faktiske begivenheder eller samfundsforhold 
peger imod en kritisk læsning, mens perspektiveringen til anden 
litteratur og andre æstetiske tekster, som er den hyppigst forekom-
mende aktivitet inden for denne kode, kan rumme både generiske, 
intertekstuelle og litteraturhistoriske elementer, som ikke direkte er 
indeholdt i de fire litteraturdidaktiske tilgange.

Resultater for fortolkning
Tabel 13 viser fordelingen af subkoderne for de fortolkningsmæssige 
aktiviteter (case 1-3) i de forlagsproducerede didaktiske læremidler, og 
tabel 14 viser tilsvarende for lærernes planlægning.
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Tabel 13.
Tabellen viser en oversigt over antallet af fortolknings-
mæssige aktiviteter (kode = fortolkning) fordelt på 
subkoder i faktiske tal og i procent af totalen (i paren-
tes) for de tre forlagsproducerede didaktiske læremid-
ler. Det samlede antal aktiviteter i de forlagsproduce-
rede didaktiske læremidler er vist til sammenligning.

Fordelingen af fortolkningsmæssige aktiviteter i de forlagsproducerede didaktiske læremidler

Case 1 Case 2 Case 3

Fortolkning af tekstens dele

Fortolkning af hele teksten

Total antal aktiviteter i det forlagsproducerede didaktiske  
læremiddel

0 (0%) 5 (3%) 8 (9%)

0 (0%) 5 (3%) 8 (9%)

n = 93 
(100%)

n = 170 
(100%)

n = 74 
(100%)

Tabel 14.
Tabellen viser en oversigt over antallet af fortolk-
ningsmæssige aktiviteter (kode = fortolkning) fordelt 
på subkoder i faktiske tal og i procent af totalen (i 
parentes) for de tre læreres planlægning. Det samlede 
antal aktiviteter i lærernes planlægning er vist til 
sammenligning.

Fordelingen af fortolkningsmæssige aktiviteter i lærernes planlægning

Case 1 Case 2 Case 3

Fortolkning af tekstens dele

Fortolkning af hele teksten

Total antal aktiviteter i lærernes planlægning

6 (4%) 1 (1%) 4 (5%)

0 (0%) 4 (5%) 4 (5%)

n = 76 
(100%)

n = 87 
(100%)

n = 135 
(100%)
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Figur 8 viser den procentvise fordeling af subkoderne for de fortolk-
ningsmæssige aktiviteter (case 1-3) i en sammenligning mellem de 
forlagsproducerede læremidler, lærernes planlægning og klassesam-
talerne. 

Figur 8.
Den procentvise fordeling for subkategorierne (fortolkning) i 
en sammenligning mellem det forlagsproducerede læremid-
del, lærernes planlægning og klassesamtaler, case 1-3. Note: 
koden fortolkning udgør 6% af klassesamtalerne i case 1 og 
2, samt 4% i case 3.  

Case 1 til 3: Sammenligning af subkategorierne for fortolkning 
(det forlagsproducerede læremiddel, lærerens planlægning og klassesamtaler)
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De fortolkningsmæssige aktiviteter viser et sammensat billede på 
tværs af de tre cases. I case 1 havde læremiddelforfatteren ikke fore-
slået nogen fortolkningsmæssige aktiviteter. Læreren valgte selv i 
sin planlægning og gennemførelse af undervisningen at inkludere 
løbende fortolkninger af tekstens dele. Dermed fravalgte læreren at 
inkludere fortolkninger af hele teksten. I case 2 foreslog læremiddel-
forfatteren en 50/50 fordeling af fortolkningsmæssige aktiviteter, som 
fokuserede på enten del- eller helhedsfortolkning. Dog afveg læreren 
fra denne vægtning ved at prioritere delfortolkninger lavt og helheds-
fortolkninger højt i både sin planlægning og under klassesamtaler. I 
case 3 havde læremiddelforfatteren og læreren en nogenlunde ens for-
deling, der fokuserede på en ligelig vægtning af fortolkning af tekstens 
dele og fortolkning af hele teksten. 

Fortolkning af tekstens dele bliver primært praktiseret med 
henblik på at karakterisere de fiktive karakterer dybere end blot 
beskrivelser fra teksten. I case 3 talte læreren og eleverne om hoved-
karakteren Katniss Everdeen fra filmen Hungergames. I en af scenerne 
omdannes karakterens kjole til en fugledragt, der bærer en symbolik 
for de undertrykte distrikter i historien.  

Lærer E: Hvad forvandlede [kjolen] sig til? 
Elev R: Den der fugledragt 
Lærer E: Og hvad for en fugl? [Elev S] 
Elev S: Mockingjay 
Lærer E: Hvorfor? [Elev Q]? 
Elev Q: Fordi det er sådan hendes ikon eller tegn 
Lærer E: Ja. 
Elev Q: Symbol 
 
I samtalen går eleverne fra at beskrive kjolen til at identificere den 
som et symbol. Dermed gør klassen et ophold i en del af teksten, der 
videre kan fortælle noget om Katniss som et symbol på modstanden på 
Capitol. Der er således ikke tale om en fortolkning, der har en længere 
rækkevidde i teksten end Katniss som karakter.

Fortolkning af hele teksten er i alle tre cases karakteriseret ved 
at arbejde med klassiske punkter i analysemodeller såsom tema, 
budskab og titel. I case 3 fortsatte samtalen om Katniss f.eks. med, at 
eleverne diskuterede, hvad titlen Hungergames dækker over. Fortolk-
ningsaktiviteter falder i kodningen af empirien kun i aktiviteterne 
fortolkning af tekstens dele eller hele teksten. Dermed kan fortolk-
ning i litteraturundervisningen i de tre cases primært forbindes til en 
formalistisk-nykritisk litteraturdidaktisk tilgang. 
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Konklusion og diskussion
De procentvise opgørelser over aktivitetstyper i litteraturundervisnin-
gen viser overordnet, at analyse, vurdering og i nogen grad fortolkning 
udgør de største andele af aktiviteterne i de tre cases, mens perspek-
tivering er mindre udbredt og aktiviteter forbundet med oplevelse og 
erfaringer sjældent eller aldrig foreslås, planlægges og realiseres i lit-
teraturundervisning. Der er dog ikke fuldstændig overensstemmelse 
mellem forslag, planlægning og gennemført undervisning. For eksem-
pel er der mindre analyse i den gennemførte undervisning end i lære-
midlernes forslag og omvendt flere typer vurdering i den realiserede 
undervisning end foreslået i læremidlerne og planlagt af lærerne. Der 
er også forskelle imellem casene som vist. Hovedparten af aktiviteter i 
såvel læremidler, planlagt og realiseret undervisning kan, som nævnt, 
forbindes med en formalistisk-nykritisk litteraturdidaktik, hvor fokus 
er analyse, vurdering og fortolkning af tekstens indhold og form, 
dele og helhed. Yderligere er denne tilgang traditionelt set knyttet til 
litteraturundervisningen (Fialho, 2019, s. 3; Bakke, 2022, s. 14), og det 
er derfor ikke overraskende, at den træder frem. I det følgende vil vi 
diskutere dette fund i dialog med tidligere forskning og med fokus på 
de rammer, det sætter for elevernes betydningsskabelse.

Vi fandt kun spor af den biografiske tilgang i en enkelt perspekti-
verende aktivitet til Jakob Ejersbos forfatterskab i case 2, selvom den 
har en lang tradition bag sig i litteraturundervisningen (Skarðhamar, 
2006, s. 24). Årsagen kan være, at der udelukkende er nyere tekster 
i de læremiddelforløb, som lærerne valgte, og at tilgangen nok mest 
anvendes i forbindelse med kanonlæsning i danskfaget. 

Der kan være mange årsager til, at den kritiske tilgang heller ikke 
er udbredt i de tre cases. Ifølge Schou (2008, s. 143) kræver tilgangen, 
at læreren klæder eleverne grundigt på i forhold til baggrundsviden, 
da den er yderst forudsætningskrævende. Schou går så vidt som at 
sige, at tilgangen forudsætter ”en viden, erfaring og selvstændighed, 
som mange læsere først når frem til på et tidspunkt, hvor de ikke læn-
gere er under uddannelse” (2008, s. 143). Dette understøttes delvist 
af vores resultater. Den kritiske tilgang satte nogle få spor i koden 
vurdering, hvor eleverne foretog kritiske vurderinger af teksternes 
indhold. En anden vej ind i kritisk læsning i litteraturundervisningen 
kunne imidlertid være at give elevernes erfaringer større plads – også i 
vurderingen og perspektivering af teksten (Cai, 2008; Rørbech, 2023).

Reader-respons-tilgangens aftryk var forsvindende lille i vores 
resultater. Det gælder også i anden empirisk forskning, der har 
undersøgt brugen af elevernes oplevelser og/eller erfaringer i un-
dervisningen (se f.eks. Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg, 2019; 
Blikstad-Balas & Roe, 2020; Levine, Hauser & Smith., 2022). I følge 
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Bakke er reader-respons-tilgangen heller ikke så solidt forankret i lit-
teraturundervisningens traditioner som den nykritiske (Bakke, 2022, 
s. 6). 

Diskussionen om tekst- eller læserorienteret litteraturundervis-
ning har, som nævnt, optaget litteraturdidaktisk forskning gennem en 
årrække, og flere forskere peger på det hensigtsmæssige i at kombi-
nere eller bygge bro mellem tilgangene. Det betyder dog ikke, at den 
formalistisk-nykritiske tilgang ikke har potentiale. Rødnes understre-
ger, at eleverne har behov for et sprog om tekstarbejdet (Rødnes, 2014, 
s. 11; se også Skarðhamar, 2001, s. 18; Skaftun, 2009, s. 97). Nykritikken 
er netop leveringsdygtig i begreber til at begribe litteraturen med. 
Dette gør tilgangen særligt velegnet i en undervisningskontekst, hvor 
den kan anvendes på en bred vifte af tekster – uanset deres historiske 
eller kulturelle baggrund. Den kan dermed spille en væsentlig rolle i 
læremidler og undervisning, hvor den kan leve side om side med an-
dre tilgange. Ifølge Kaspersen kan reader-respons-tilgangen omvendt 
ikke stå alene (Kaspersen, 2012, s. 85). Det er derfor oplagt, at man 
inden for denne tilgang ”låner” nærlæsningen fra nykritikken. Ved at 
anvende metoden kan reader-respons-tilgangen bl.a. sikre, at læser-
nes fortolkninger er forankrede i teksten, hvilket reducerer risikoen 
for vilkårlige eller overfladiske læsninger og styrker begrundelserne 
for elevernes fortolkninger. Derudover leverer nærlæsning en syste-
matik til at analysere tekster med, hvilket kan hjælpe eleverne med 
at opdage og bemærke detaljer og strukturer, som kan berige deres 
oplevelse af teksten. Og netop at eleven blot bemærker dette er ifølge 
McCarthy og Goldman det første skridt mod litterær fortolkning. 
Derefter får eleverne brug for støtte til at danne forbindelser mellem 
det, de bemærker, og den fortolkningsmæssige mening (McCarthy & 
Goldman, 2019, s. 250).

Vores undersøgelse peger imidlertid ikke på, at reader-respon-
se-tilgangen kombineres med den formalistisk-nykritiske tilgang. I de 
tre cases er den formalistisk-nykritiske tilgang nærmest enerådende. 
I forlængelse af Rødnes (2014) samt Hall og Goldman (2022) kan man 
argumentere for, at de tekstnære aktiviteter udgør et grundlag, som 
kunne udfoldes og suppleres med andre aktivitetstyper og derigen-
nem kunne løfte litteraturundervisningen i en mere læserorienteret, 
æstetisk og/eller kritisk retning. Det er imidlertid et spørgsmål, om 
de dominerende aktiviteter i undersøgelsen er udtryk for en forma-
listisk-nykritisk litteraturdidaktik og i hvilken grad? Som beskrevet 
er et fokus på tekstens enkeltdele mest fremtrædende inden for flere 
koder, relationer mellem delene undersøges kun i ganske få aktivite-
ter, mens helheden fortolkes med fokus på titel, tema eller budskab. 
Det er på den baggrund svært at forestille sig, at eleverne vil have mu-
lighed for at opleve teksten som en krystallinsk struktur (Friedrich, 
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1987), en veldrejet urne (Brooks, 1947) eller danne betydning ved at 
bevæge sig mellem tekstens forskellige strata (Wellek & Warren, 1949), 
så form og indhold udgør en sammenhængende helhed, som nykritik-
kerne forestillede sig (Jensen, 1962). De analytiske aktiviteter risikerer 
dermed at fremstå løsrevet fra helheden. Elf og Hansen(2018, s. 40) pe-
ger også på, at en ensidig vægtning af den nykritiske tilgang kan være 
en udfordring. Risikoen kan for eksempel være, at elevernes arbejde 
bliver en mekanisk udfyldning af samtlige punkter i et analyseskema 
(Rødnes, 2014, s. 2). 

Opsamlende er analyse af enkeltelementer en fremtrædende akti-
vitet i litteraturundervisningen i de tre cases. Dette forhold risikerer 
at låse eleverne fast i en instrumentel tilgang til litteratur og andre 
æstetiske tekster, hvor de sjældent bruger deres oplevelser i tekstar-
bejdet eller bevæger sig uden for teksten og anvender egne erfaringer 
til at forstå den med. Den formalistisk-nykritiske tilgang og træningen 
i at anvende dens fagbegreber risikerer derfor at blive et mål i sig selv. 
Dermed er der lang vej, hvis litteraturundervisningen skal bidrage 
til at indfri de nuværende formål med danskfaget, hvor oplevelse og 
forståelse, indlevelse og indsigt forbindes med en åben og analytisk 
indstilling til litteratur og andre (æstetiske) tekster og til udvikling af 
personlig og kulturel identitet (Børne- og Undervisningsministeriet, 
2019). 
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