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Indledning

10,5 procent af den danske befolkning er i dag indvandrere, og 6,1 procent har ikke-vestlig oprindelse
(Danmarks Statistik, 2020). En stor stigning kunne ses i forbindelse med flygtningekrisen i 2015, hvor
folkeskolen modtog flere b@rn med meget svage sproglige kompetencer (EVA, 2019). Faktisk sa svage, at det
pavirkede udbyttet i alle skolens fag (Beuchert & Nandrup, 2014). Det skyldes blandt andet sammenhangen
mellem sprogforstaelse og laeseforstaelse (Bleses et al. 2016), da det kan veere sveert at laere noget og deltage
aktivt i undervisningsaktiviteterne, hvis man ikke forstar indholdet i en tekst eller den mundtlige information.
Pa sigt kan det besveerligggre muligheden for videre uddannelse og arbejde, og dermed give forringede
livsmuligheder (Durkin et al. 2009), hvilket langt fra gar hand i hand med folkeskolelovens formalsparagraf,
hvor der star, at skolen skal forberede til videre uddannelse (Uvm, 2006).

Fzelles for disse elever er, at de har krav pa at modtage basisundervisning i dansk som andetsprog (Daugaard
& Jensen, 2018), som i undervisningsvejledningen er beskrevet saledes:

Undervisningen i dansk som andetsprog sigter mod, at eleverne udvikler en dansksproglig kompetence, der
seetter dem i stand til at klare sig i forskellige kommunikationssituationer [...] | den forbindelse er det szerligt
vigtigt, at undervisningen i dansk som andetsprog seetter eleverne i stand til at indgd i og drage nytte af
skolens almindelige fagundervisning [...] gennem arbejdet med [b.la.] ordforrddsarbejde. (Uvm, 2019, s. 4)

Sammenholdt med formalsparagraffen bliver malet altsa at skabe forudsaetninger for, at eleverne pa sigt kan
deltage i skole og samfund pa lige fod med elever, der som udgangspunkt allerede har opbygget et stort dansk
ordforrad og kendskab til den danske kultur — allerede inden de starter i skole. Det har nyankomne elever
naturligvis ikke, og de ma derfor starte fra bunden. Problemet her er, at kun ganske fa af dem har mulighed
for at hgre og tale —og derigennem gve det danske sprog - i hjemmet. Det er derfor ngdvendigt, at man bruger
tid og ressourcer pa det i skolen, hvis malet skal nds. Men i en undersggelse fra Danmarks Evalueringsinstitut
(2019) vurderes det, at den stgrste udfordring indenfor omradet er, at mange leerere ikke fgler, at de kan
imgdekomme elevernes behov for sprogstgtte med de tilgaengelige ressourcer pd omrddet.

Jeg vil altsa i mit kommende virke som laerer dagligt skulle forholde mig til den kulturelle, religigse og etniske
heterogenitet, som de danske folkeskoler i dag bestar af. Set i lyset af denne aktuelle problemstilling finder jeg
detinteressant at undersgge, hvordan jeg som dansklzerer kan hjaelpe tosprogede elever til aktiv og ligeveerdig
deltagelse i skole og samfund.

Problemformulering
Dette vil jeg undersgge med udgangspunkt i felgende problemformulering:
Hvordan kan litteratursamtalen bidrage til tosprogede elevers kendskab til dansk sprog og kultur?
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Forklaring af nggleord

Jeg vil herunder forklare dette projekts forstdelse af problemformuleringens nggleord. (Udvidet forklaring af
nggleordene kan findes i bilag 1.)

Litteratursamtalen er i dette projekt forstaet som en metode til at sikre analyse og refleksion over en tekst.

Samtalen er bygget op omkring Anne-Kari Skardhamars (2001) forstaelse af feenomenet med de tre
spgrgsmalstyper: identifikations-, refleksions- og overfgringsspgrgsmal og Olga Dysthes (1997) begreber
indenfor den dialogiske diskurs: autensitet, optag og veerdsaetning.

Tosprogede elever kan besidde enten simultan eller successiv tosprogethed. Simultan er, nar eleven er vokset

op med to modersmal, hvorimod successiv forekommer, nar det fgrste mgde med et andet sprog sker senere
i livet (Uvm, 2019). | bekendtggrelsen om folkeskolens undervisning i dansk som andetsprog (fremover DSA)
er man tosproget, nar man fgrst laerer dansk gennem skolens undervisning (BEK nr. 1053, 29.06.16). Der
henvises altsa ikke til et bestemt sprogfeerdighedsniveau eller alder, men til elevens forhold til dansk.
Undervisningen foregar jf. bekendtggrelsen i den klasse, hvor det vurderes, at eleven kan fa stgrst
lzeringsudbytte. Det kan veere i en basisklasse, hvor eleven har alle sine timer eller som supplerende basistimer
til elevens almindelige fagundervisning.

Dette projekt tager udgangspunkt i to grupper successiv tosprogede elever, der alle modtager DSA-
undervisning. De to grupper bestar af henholdsvis fem elever, der modtager basistimer, og tre elever, der
udelukkende har timer i en basisklasse.

Dansk sprog og kultur forstas i dette projekt ud fra skolens dobbelte formal —dannelse og uddannelse. Det kan

synligggres ved at hjaelpe eleverne med at blive fortrolige med dansk kultur og ved at give dem
dansksprogsfeerdigheder, der forbereder til videre uddannelse (Uvm). Dansksprogsfaerdigheder er her fgrst og
fremmest forstaet ved udvikling af ordforrad. Der skelnes i den forbindelse mellem det produktive, som bruges
til at tale og skrive samt det receptive, der bruges til at lytte og laese (Nation, 2008). Det kulturelle aspekt er
forstaet igennem kulturforsker Iben Jensens beskrivelse heraf: ”Kulturforstdelse handler om at have respekt
for andre menneskers syn pd virkeligheden, selvom dette syn til tider strider mod ens egne erfaringer, veerdier
og opfattelser af virkeligheden” (Jensen, 2018).
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Leesevejledning

Formalet med mit projekt er at belyse hvordan man gennem litteratursamtalen kan hjzlpe tosprogede elever
med at forbedre deres ordforrdd og kulturforstaelse med henblik pa at give eleverne bedst mulige
forudsaetninger fremover. For at overskueligggre projektet vil jeg i dette afsnit beskrive dets opbygning.

Metodeafsnittet indeholder en gennemgang af projektets videnskabsteoretiske stasted, hvor jeg vil redeggre

for fenomenologien og hermeneutikken som veaerende grundlag for dette projekt. Derefter vil der veere en
beskrivelse og vurdering af den kvalitative undersggelsesmetode, der er foretaget via observationer og
semistrukturerede samtaler, da det for dette projekt giver bedst mening at belyse de valg og fravalg jeg har
gjort mig, allerede i dette afsnit. Til sidst vil jeg klarleegge de forudseetninger og didaktiske overvejelser, der
ligger til grund for forlgbet samt praesentere elevgrupperne og mit undervisningsforlgb.

| teoriafsnit beskrives, begrundes og argumenteres projektets teoretiske fundament. Jeg redeggr fgrst for
valget af Thomas Illum Hansens forsknings- og udviklingsprojekt, Kvalitet i Dansk og Matematik, der klarleegger
nyt, dansk forskning indenfor litteraturundervisningen. Heri fremhaeves det dialogiske arbejde som vaerende
essentielt for kvalitet i undervisningen, og er samtidig én af de 10 anbefalinger, der er udarbejdet pa baggrund
af resultaterne fra forskningen. | forleengelse heraf inddrager jeg Olga Dysthes begreber indenfor det
flerstemmige- og dialogiske klasserum, som i dette projekt fungerer i samspil med naeste del af mit teoretiske
fundament, nemlig Anne-Kari Skardhamars samtalestrategi. Denne bruger jeg for at skabe progression i
samtalen, og dermed fa eleverne til at reflektere med og involvere sig i vaerket. | forlaengelse heraf inddrager
jeg K.E. Lggstrups tanker om de paedagogiske muligheder, der er ved arbejdet med den fiktive fortaelling samt
hans taeenkning om, at den danske skole har til formal at sgrge for oplysning om elevernes egen tilvaerelse og
den verden, de lever i. | vores multikulturelle samfund omfatter dette b.la. viden og kompetencer indenfor
kulturforstdelse, der bakkes op af Iben Jensens teori herom. Lggstrup og Jensen bidrager sdledes til dette
projekts kulturelle aspekt med et almendidaktisk syn pa samspillet mellem kultur og leering.

Analyseafsnittet er, efter en kort analyse af valg taget forud for undervisningen, delt ind i fire dele, og deler

dermed traek med undervisningsplanen for at skabe klarhed i projektet. Det empiriske datamateriale
analyseres primaert med begreberne praesenteret i teoriafsnittet, men med supplerende teoretisk
baggrundsviden — leererprofessionens almenviden, om man vil.

| fgrste del, far leesningen, analyseres den mundtlige aktivitet, der var udarbejdet med afsaet i bogens
multimodale potentiale. | anden del, under lzesningen, analyseres selve laesningen og to skriftlige opgaver, hvor
hovedfokus var at ggre eleverne opmaerksomme pd ordforrdd samt skriftligt at fa gang i alle stemmer. Tredje
del, efter leesningen, udggr hoveddelen af undervisningen og er selve litteratursamtalen. Denne del analyseres
gennem de tre underafsnit; ‘Autensitet, optag og veerdsaetning’, ‘Graduering af spgrgsmdl’ og ‘Astetik og
kultur’. | sidste del af analysen, tegn pad leering, er der fokus pa, hvorvidt eleverne har udvidet deres ordforrad
og kulturforstaelse.

| diskussionen diskuterer jeg min videnskabsteoretiske tilgang set i bakspejlet af projektets resultater, mit
empiriske datagrundlags mangler samt interessante fokuspunkter og udfordringer, jeg er kommet frem til.

| konklusionen vil jeg pa baggrund af min analyse konkludere pa hvordan litteratursamtalen kan bidrage til
tosprogede elevers kendskab til dansk sprog og kultur.
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Metodeafsnit

Det falgende afsnit indeholder en redeggrelse for projektets videnskabsteoretiske stdsted samt en beskrivelse
og vurdering af min undersggelsesmetode. Jeg vil herefter klarlegge de forudseetninger og didaktiske
overvejelser, der ligger til grund for forlgbet samt praesentere elevgrupperne og mit undervisningsforlgb.

Videnskabsteoretisk tilgang
De faolgende underafsnit, vedrgrende faenomenologi og hermeneutik, er baseret pa Jacob Birklers (2005)
grundbog om videnskabsteori.

Feenomenologi
Feenomenologien har overordnet set til hensigt at forsta et faenomen ud fra subjektets perspektiv samt

beskrive verden som den opleves af subjektet ud fra dennes tidligere erfaringer af faenomenet.

Edmund Husserl, fanomenologiens grundlaegger, beskrev videnskabsteoriens ngglebegreber som varende
intentionalitet, livsverden, eidetisk reduktion og epoché. Intentionalitet er relationen mellem subjektets
oplevelse og det oplevede. Livsverden er skabt pa baggrund af subjektets tidligere erfaringer og oplevelser, og
fokus vil veere at forsta den enkeltes livsverden. Gennem begrebet eidetisk reduktion erkendes det, at verden
for individet er, som det udtrykker det, hvilket vil sige, at man i det faenomenologiske perspektiv ikke kan
betvivle sandheden i elevens udsagn. Det sidste ngglebegreb, epoché, er vigtigt under samtaler, og betyder
holden tilbage. Det er netop, hvad man som underviser ma huske at ggre, nar subjektets oplevelse af et
faenomen skal beskrives. Det er nemlig vigtigt for at ggre beskrivelsen neutral, at laererens egen forforstaelse
og holdninger ikke kommer til udtryk. Det kan veere sveert i praksis, men er ifglge Martin Heidegger, Husserls
arvtager, vigtigt at tage udgangspunkt i.

Hermeneutik

Hermeneutik betyder fortolkningskunst og handler om at tolke et individs livsverden ud fra egen forstaelse og
forforstaelse (Birkler, 2005). For at man kan forsta, ma man ifglge hermeneutikken veere i besiddelse af en
forforstaelse, hvilket ggr, at ingen forstaelse er forudsaetningslgs, da det er gennem forstaelseshorisonten, at
verden forstas og tolkes.

En hermeneutisk forstaelse ma derfor ses som en proces, hvor man gar fra at forstd og fortolke enkelte
aspekter af et feenomen, og til at forsta og fortolke noget i sin helhed. Gennem ethvert interview eller
observation vil der opstd empiri, som efterfglgende skal tolkes, og her er det netop forforstdelsen, der arbejdes
med. Nar man skal be- eller afkreefte en antagelse, ma man anvende det fortolkende begreb pa en aben og
ydmyg made, og det er derfor vigtigt, at man forholder sig bade undersggende og kritisk for at opna den
optimale fortolkning. Jeg vil i den forbindelse bruge mine observationer og samtalen med eleverne som
genstand for fortolkning, hvilket giver mig mulighed for at analysere disse fortolkninger og saette delene
sammen for derefter at opna en forstaelse for en ny helhed (Gadamer, 2007).
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Undersggelsesmetode

For at overskueligg@re dette projekts undersggelsesmetode, vil jeg allerede i dette afsnit pdbegynde
diskussionen af de metodiske valg og fravalg jeg har taget samt komme med en vurdering heraf. Der er i dette
afsnit hentet og omskrevet materiale fra mit bachelorpilotprojekt (2019).

Observation

Jeg gennemfgrte min undervisning alene, hvorfor det gav bedst mening at foretage en observation, hvor jeg
selv var deltagende. Fordelen ved den deltagende observation er, at jeg kan maerke stemningen og
situationerne first-hand samt har mulighed for at snakke med eleverne i deres vante omgivelser, hvilket ofte
fgles mere trygt for dem, og dermed kan give mere autentiske resultater (Ingemann, 2018). | det efterfglgende
analysearbejde er det derfor ogsa vigtigt at veere opmaerksom pa, at jeg selv har vaeret med til at skabe den
autentiske virkelighed, som jeg oprindeligt ville observere (Ingemann, 2018). Jeg sggte dog ikke at afdaekke en
eksisterende praksis, men ville i stedet selv aktivt initiere forandringer i praksis, og det har derfor aldrig veeret
meningen, at jeg ville finde resultater pa baggrund af en fuldsteendig objektiv tilgang, da jeg er af den
overbevisning, at lzeringsudbyttet altid vil variere afhaengig af situationen, man er i.

Inden jeg foretog min observation, havde jeg gjort mig overvejelser om i hvilket omfang, genstandsfeltet skulle
vide grunden til, at de blev observeret. Jeg valgte i min introduktion til timen at forklare hvorfor denne gruppe
var valgt ud, samt hvad undervisningen skulle bruges til. Dette var for at give elevgruppen en fglelse af, at de
var sarligt valgt ud, fordi de kunne hjaelpe mig, og ikke fordi de havde brug for specialundervisning. Det ma
derfor ogsa tages med i betragtningen, at svarene kan veere farvet af, at eleverne ville hjaelpe mig til et resultat.

Samtalen

Litteratursamtalens opbygning minder pa flere punkter om den semistrukturerede interviewform. | begge
tilfeelde dbnes der op for muligheden for at forsta andre menneskers forstdelse af noget. Formen giver
anledning til en uformel samtale imens det implicitte mal kan vaere at afdaekke elevernes oplevelser og
uspolerede holdninger til noget, fgrend en mere videnskabelig analyse og forklaring finder sted.

En risikofaktor ved at bruge samtalen som undersggelsesmetode med denne type elevgruppe er, at de hverken
er sikre i det danske sprog auditivt eller verbalt, og der kan derfor opsta misforstaelser, som jeg ikke opfanger
og derfor ikke nar at korrigere undervejs. For at sikre den fulde detaljerigdom, har jeg derfor valgt at optage
samtalerne, hvilket giver mig mulighed for at tage eventuelle misforstaelser med i overvejelserne. Det skal dog
her pointeres at én af fordelene ved det semistrukturerede interview — og faktisk ogsa et af kriterierne ved
litteratursamtalen, netop er, at man har mulighed for at tilpasse spgrgsmalene undervejs for at afdaekke eller
uddybe et spgrgsmal, hvis der ma vaere brug for dette.

At jeg alligevel veelger at optage samtalerne, har jeg pa forhand gjort mig overvejelser omkring, og i
seerdeleshed fordi mine relationer til eleverne er minimale. Relationen har, ifglge skoleforsker Louise Klinge,
nemlig en afggrende betydning for elevers tilgang til undervisningen — og dermed ogsa for lzeringsudbyttet
(Klinge, 2017). For at undga en anspaendt samtale, har jeg elimineret mulige konsekvenser for eleverne pa
forhand. Jeg sikrer dem heriblandt fortrolighed gennem anonymitet, sa de vil kunne fgle sig trygge i situationen
(Glasdam, Hansen, & Pjengaard, 2016). | de transskriberede dele af samtalerne vil elevgrupperne derfor veere
henvist til som elev A-E og elev F-H.
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Ydermere skal det naevnes, at jeg er bevidst om, at mine spgrgsmal kan veere farvet af egne synspunkter —og
dermed virke ledende. Dette kan komme til udtryk via mine spgrgsmal, og maden jeg stiller dem pa. Jeg har
dog forsg@gt at afdaekke dette problem bedst muligt ved at benytte mig af Skardhamars samtalestrategi.

Det skal afslutningsvis naevnes, at jeg gnsker at fa et naermere indblik i denne gruppe elevers udbytte ift. mine
fokuspunkter, og jeg veegter derfor indlevelse og forstaelse samt anerkender mit forskningsfelt som et subjekt
(Kvale & Brinkmann, 2009). Der skal derfor tages forbehold for, at der ikke ngdvendigvis kan konkluderes noget
pa et almengyldigt plan, hvilket jeg vil vende tilbage til i min diskussion.

Empirisk datagrundlag

Da mit projekt tager afsaet i den store mangde teori og forskning, der findes indenfor omradet, har mit
metodiske arbejde primaert vaeret deduktivt. Hertil har jeg dog suppleret med egen forskning i form af empiri
indsamlet pa to folkeskoler i Aalborg kommune. Til dette har jeg udarbejdet et undervisningsforlgb til faget
dansk, henvendt til elever med dansk som andetsprog og som aldersmaessigt svarer til mellemtrinnet. Jeg har
valgt, at forlgbet skal have fokus pa dansk sprog og kultur gennem arbejdet med en fiktiv, multimodal tekst,
der niveaumaessigt passer til malgruppens sproglige kompetencer. Forlgbet har kraevet bevidste til- og fravalg,
og det bade i forhold til planlaegning, gennemfgrsel og evaluering.

Mit bachelorprojekt skulle oprindeligt vaere bygget pa en undervisningsplan, der skulle straekke sig over tre
lektioner, hvoraf den ene skulle vaere en opfglgende undervisning af eleverne pa et senere, planlagt tidspunkt.
COVID-19 besveerliggjorde dog dette, da skolerne matte lukke ned midt i processen, og mit projekt tager derfor
afsaet i de 2x2 lektioner, jeg ndede at gennemfgre.

Forudsatninger for forlgb

"Det er de erfaringer vi har der er afggrende for, hvordan vi fortolker...” (Jensen, 1998, s. 99). For bedst muligt
at kunne imgdekomme min malgruppes forudszaetninger, matte jeg derfor starte med at kigge pa mine egne.
At forstdelsen er erfaringsbaseret giver mening indenfor bade hermeneutikken og faenomenologien, og kaldes
en erfaringshorisont (Jensen, 1998). Forud for undervisningen blev jeg bevidst om, hvilken elevgruppe jeg
skulle arbejde med for bedst mulig didaktisering af forlgbet. | taet kontakt med elevgruppernes klasselzerere,
havde jeg derfor indsamlet information om elevernes kulturelle, religigse og faglige forudsaetninger. Dette
fandt jeg samtidig ngdvendigt, da det valgte litteraere veerk omhandler kultur og religion, hvilket kan veere et
gmtdleligt emne i en multikulturel gruppe, om end, skulle det vise sig, endnu mere givende.

Min tilgang til litteraturundervisningen er undersggelsesorienteret, da denne tilgang i hgjere grad inddrager
eleverne, sa det, der umiddelbart appellerer til dem, bringes i spil (Hansen S. R., 2014). Det var nemlig vigtigt
for mig, at eleverne fik en fglelse af, at deres indtryk og tolkninger af teksten var et veerdifuldt bidrag til den
feelles litteratursamtale. Derfor matte jeg veere opmaerksom pa ikke at lade mig styre af min egen tolkning af
bogen, men i stedet tage afsat i elevernes tolkninger ved at lade teksten veere genstand for feaelles
undersggelse. Desuden var det vigtigt, at jeg i mit forarbejde havde sat mig sa godtind i teksten, at jeg Igbende
kunne stille spgrgsmal, der gav eleverne plads til at erfare og fortolke teksten i feellesskab (Illum Hansen 2004),
men uden, at de var tvunget til at udlevere dem selv.
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Praesentation af elevgrupper

Rekrutteringen af mine elevgrupper blev foretaget ved to folkeskoler i Aalborg kommune. For at finde de rette
elever opstillede jeg inklusions- og eksklusionskriterier for at sikre, at mine resultater ikke ville blive
misvisende. P& baggrund af disse udarbejdede jeg en forespgrgsel til to skoler med hgj procentdel af

tosprogede elever. Kriterierne Igd saledes:

Inklusionskriterier: Eksklusionskriterier:
* Elever fra mellemtrinnet * Fadt og opvokset i Danmark
*  Successivtosprogede *  Dansk som hovedsprog i hjemmet
*  Modtager DSA-undervisning e Vestlig kulturi hjemmet

Miveau af dansk: underordnet

For at opna variation i materialet — og dermed st@rre reliabilitet af data, men samtidig med et realistisk syn pa
tidsperioden, blev der udvalgt to forskellige elevgrupper —i alt 8 elever.

Elevgruppe nr. 1 (Fremover EG1) bestar af fem drenge i alderen 11-12 ar. Denne gruppe modtager

basistimer i DSA, og har boet i Danmark i over fem ar, men ingen er fgdt her. Eleverne taler
sommetider dansk med sine sgskende i hjemmet, men ikke med forzaldrene. Tre er muslimer, to er
ortodoks-kristne.

Elevgruppe nr. 2 (Fremover EG2) bestar af tre drenge i alderen 10-11 ar. Denne gruppe gar i en

basisklasse, da de kun har vaeret i Danmark i omkring et ar. Eleverne taler intet dansk i hjemmet og er
sdledes kun eksponeret for sproget i skolesammenhange. En elev fra denne gruppe er fgrst blevet
introduceret til tekstafkodning i Danmark. Alle tre er muslimer.

Undervisningsforlgb

Forlgbet er udarbejdet med afszet i billedbogen, Vitello mgder Gud, skrevet i 2009 af Kim Fupz Aakeson og
illustreret af Niels Bo Bojesen. Den handler om en dreng, der keder sig og bare har én af de dage. Hans mor
har travlt og faren er der ikke. Midt i al sin kedsomhed finder han en hund, der tilhgrer en mand pa en bank.
Manden minder ham om Gud... og julemanden. Manden fortaller selv, at han er Gud, og giver drengen ét
gnske som tak for at bringe hunden tilbage. Drengen gnsker sig, at faren kommer tilbage, men Gud forteeller,
at det er umuligt, da faren er en af Guds bedste engle, hvilket starter en god samtale mellem de to.
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Lektion Indhold & Aktiviteter Organisering Formal
1. lektion (45
minutter) Introduktion: I plenum At eleverne danner sig et overblik over,
- Prassentation af projekt hvad der skal ske og hvorfor
- Planforidag
F@r laesningen: At eleverne aktiverer deres
- Snak om forside uden og Samtale i plenum | forhdndsviden, far en kontekstviden
med overskrift samt lzrer at afkode illustrationer, som
kan bruges til at understotie lzesningen
Under laesningen:
- Bog: Vitello mader Gud Opleasning At eleverne lezrer hvordan en bog kan
- “Skriv hvad | synes om Individuelt laeses samt far fokus pé nye ord og
bogen” vendinger
- “Skrivord ned | ikke Individuelt
forstar”
2. lektion (45 At eleverne bliver eksponeret for det nye
minutter) Efter laesningen: ordforrdd i en kontekst samt tilegner sig
- Litteratursamtale Samtale i plenum | interkuiturelle kompetencer vha. laesning
pd, mellem og bag linjerne
- “Skriv szetninger med de Individuelt At eleverne udbygger og konsoliderer
ord | ikke forstod” deres ordforrdd samt danner sig et
- “Hvad har | leert i dag?” Plenum overblik aver deres nye viden
. lektion (45
mirutter) Opfalgende undervisning:
- Udfdges Resume af bogen par At eleverne kafrhyske, bruge og
senere "Hvad leertesi sidst?” plenum udbygge deres nye vid
Skriv nye satnings ndividuelt
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Teoriafsnit
Jeg vil i det folgende afsnit redegare for og begrunde dette projekts teoretiske fundament, samt klarlaegge
hvordan jeg vil bruge teorien.

KiDM-projektet
Thomas Illum Hansens forsknings- og udviklingsprojekt, Kvalitet i Dansk og Matematik, klarleegger nyt, dansk

forskning indenfor litteraturundervisning. Projektets formal er at skabe bedre kvalitet i danskundervisningen
ved at fremme det dialogiske, skabende og undersggende arbejde med litteratur. Dette skal ske ved, at leerere
og elever arbejder med afszet i egne oplevelser af tekster som grundlag for analyse og fortolkning, og i et
feellesskab, der er praeget af aktiv lytning og dialog. Malet er at udbrede en aben og skabende tilgang, hvor
eleverne pa én gang undersgger en teksts verden og derigennem ogsa sig selv og deres omverden (lllum
Hansen & EIf, 2017).

. [1. Prioriter dialogisk, skabende og undersggende undervisning ]
For at kunne imgdekomme denne type

undervisning, arbejder Illum Hansen med [Z‘Skabfaslispmsressionpétvaersafforlab

specifikke undersggelser af, hvordan man [3‘Skabsamrnenhaengmellemformél,mal,lndholdugaktlvlteter
Almene didaktiske

|
| s
] prioriteter
}

med en dia|0gbasel’et t“gang til tekster kan [4, Anvend mestringsorienterede mal og evalueringsformer
udvikle og kvalificere elevers kompetencer [

5. Anvend fagligt fleksible stilladser og mikro-formater

indenfor ana |yse og fortOIknlng' 6. Brug bade aestetik og relevans som kvalitetskriterier for valg af

Han har i den forbindelse udarbejdet 10  p=stetisketeister
. . o . 7. Tag aestetiske teksters unikke karakter alvorligt
anbefalinger (Figur 1), med fokus pd aestetik oriortetar | den

8. Prioriter astetisk langsomhed og fordybelse i fortolkningsarbejdet R

orienterede
litteraturdidaktik

og undersggelse i dansk. Disse anbefalinger vil
9. Prioriter kropslighed og mundtlighed

sammen med begreberne ’inferens’ og

e

’theory Of mmdl mdgé i min analyse. 10. Prioriter skriftlighed og multimodal produktion

Figur 1 - Anbefalinger med fokus pd estetik og undersggende undervisning
(KiDM-projektets 10 anbefalinger)
Olga Dysthe

| forleengelse af lllum Hansens forskningsprojekt er det relevant for mig at inddrage Olga Dysthes teorier om
det flerstemmige- og dialogiske klasserum. Dysthes konstruktivistiske og interaktionistiske laeringssyn peger
pa, at undervisning skal veere med vaegt pa socialt samspil, hvor elever ikke blot tilegner sig andres strukturer,
men g@r kundskaber til deres egne (Dysthe, 1997). Hun deler i den forbindelse Vygotskys forstdelse af, at
sproget er grundleeggende for vores teenkning og udvikling, og argumenterer for, at der i den dialogiske
undervisning skal laegges vaegt pa interaktionen mellem laerer og elev samt elever imellem.

| et citat der oprindeligt er tilskrevet litterat og semiotiker Mikhail Bakhtin, men som bliver bragt til live af
Dysthe, bliver mening beskrevet som noget, der [...] opstdr i dialogen og samspillet mellem den, der snakker,
og den der modtager” (Dysthe, 1997, s. 68). Dysthes laeringssyn leener sig derfor pa mange omrader op ad
Bakhtins dialogbegreb; at dialogisme er neaert integreret med det at vaere menneske, samt at den fiktive
fortaellings st@rste potentiale er, at den er opbygget af mange andre stemmer end forfatterens egen. (Dysthe,
1997)

| et forsgg pa at imgdekomme bade Bakhtin og Vygotskys teorier, vil jeg i dette bachelorprojekt traekke pa
felgende af Dysthes analysebegreber, som jeg vurderer centrale indenfor dialogisk diskurs, og som samtidig
imgdekommer KiDM-projektets anbefalinger: autentiske spgrgsmdél, optag af elevsvar og hgj veerdszetning. En
naermere beskrivelse af begreberne kan ses i bilag 1.
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Anne-Kari Skardhamar

Jeg har valgt at opbygge min litteratursamtale efter den norske litteratur- og sprogforsker Anne-Kari
Skardhamars samtalestrategi, som bestar af de tre spgrgsmalstyper; identifikations-, refleksions- og
overfaringsspargsmal samt hukommelsesspargsmdal, der kan inkorporeres som ekstra for at sgrge for, at
samtlige elever far en succesoplevelse fra start. Strategiens formal er at skabe progression i samtalen, og
dermed fa eleverne til at reflektere med og involvere sig i vaerket.

Samtalestrategien giver mig mulighed for at fa et feenomenologisk indblik i den laeringsproces som eleverne
oplever, og fungerer i samspil med Olga Dysthes analysebegreber. En naermere beskrivelse af
spgrgsmalstyperne kan ses i bilag 1.

Jeg har endvidere fundet inspiration i Skardhamars tanker om litteraturvalg, hvor hun papeger vigtigheden af
at udveelge litteraturen til den specifikke situation, hvori det skal bruges (Skardhamar, 2001).

K. E. Lggstrup
Nar det kommer til forskellige laeringssyn, har jeg valgt at inddrage K.E. Lggstrups tilgang til og taenkning om

skolen, da hans synspunkter stadig er aktuelle og essentielle for, hvordan undervisningskulturen i dag er
opbygget. Ifglge ham har den danske skole ét formal, nemlig tilvaerelsesoplysningen (Bugge, 2014). Det
betyder, at skolen overordnet set skal sgrge for oplysning om elevernes egen tilvaerelse, og den verden de
lever i. | vores multikulturelle samfund omfatter dette b.la. viden og kompetencer indenfor kulturforstaelse,
hvilket afspejles i min problemformulering.

Jeg har ydermere gjort brug af Lggstrups tanker om de paedagogiske muligheder, der er ved arbejdet med den
fiktive fortzelling. Fortaellingen udvikler, ifglge Lggstrup, nemlig fantasien, som udvikler den enkeltes horisont,
nar der abnes op for muligheden for at saette sig i en andens sted. Dette harmonerer med og sikres i dette
projekt igennem Skardhamars samtalestrategi.

Iben Jensen

Det er desuden yderst aktuelt for mit bachelorprojekt at tage udgangspunkt i kulturforsker Iben Jensens teorier
om kulturforstdelse — og om hvordan man kan udnytte hinandens interkulturelle kompetencer. Hun har
udarbejdet fire begreber, der alle er inspireret af hermeneutikken (Jensen, 1998), og som jeg vil traekke pd i
dette projekt. Det fgrste begreb, erfaringsposition, er det grundlag vi fortolker pd og handler efter. Dette
grundlag sesetter rammerne om det andet begreb, som er kulturel forudforstéelse. Dette er en forenklet
forstaelse af ‘de andre’, og er formet pa baggrund af individets kulturelle selvforstdelse. Selvforstaelsen, der
samtidig er det tredje begreb, er en idealiseret forstaelse af egen kultur og kommer til syne i interkulturelle
kommunikationsprocesser. Det sidste begreb er kulturelle fikseringspunkter, der er en fastholdelse af et
bestemt emne, der relaterer til overordnede samfundsmaessige strukturer. Disse kan opsta, nar der diskuteres
grundet erfaringsbaseret uenighed.

Ved at fokusere pa individuelle erfaringer i en social kontekst, som jeg vil ggre i litteratursamtalen, kan man fa
mulighed for at komme frem til faelles erfaringer pa tveers af kulturer (Jensen, 1998). Kultur opstar, ifglge
Jensen, nemlig gennem beskeaeftigelse med og tilknytning til faellesskabet, og sa laeegger hun vaegt pa, at man
forst besidder interkulturel kompetence, ndr man kan reflektere og handle med en gensidig respekt og
forstdelse ud fra ens viden og holdninger til andre kulturer.
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Analyseafsnit

Jeg vil i dette afsnit analysere mit empiriske datagrundlag ud fra mit teoretiske fundament. Afsnittet vil veere
delt ind i 4 afsnit: 'f@r laesningen’, ‘under laesningen’, ‘efter laesningen’ og ‘tegn pd lzering’. Jeg vil kort forinden
argumentere for og analysere de valg, jeg har taget forud for undervisningen — heriblandt strukturering og
formdl samt tekstvalg.

Strukturering og formal

Jeg har valgt at strukturere min undervisning med aktiviteter fgr, under og efter laesningen, da det kan hjzelpe
eleverne med at laese aktivt og samtidig overvage deres forstaelse af teksten (Undervisningsministeriet, 2019).
Litteratursamtalen er opbygget ud fra Skardhamars spgrgsmalstyper og med fokus pa Dysthes begreber
indenfor den dialogiske diskurs. Der argumenteres af flere forskere desuden for, at leeringspotentialet i at
samtale om individuelle lzeseoplevelser er stgrre end ved at analysere et veerk vha. konkrete analyseredskaber,
og at man gennem den litteraere samtale kan fa mere ud af litteraturen, heriblandt som redskab til en dybere
erkendelse (Felski, 2008). Analysen inddrager desuden KiDM-projektets 10 anbefalinger (Figur 1), som vil vaere
markeret med grgn.

Jeg har forsggt at skabe sammenhzng mellem formal, mal, indhold og aktiviteter. Begge elevgrupper har en
anden kulturel baggrund end mange danske elever — og mig selv, og for at eleverne kan forholde sig kritisk og
analyserende til deres eksistens og samfundet generelt er begrebet kultur brugt som et mere abstrakt begreb
— et erkendelsesredskab, som kan bruges til at forsta og forklare med. Formalet med DSA-undervisning er, at
eleverne udvikler sine dansksproglige kompetencer, sa de pa sigt kan indga pa lige fod med andre i bade skole
og samfund (Uvm, 2019). Formalet med min undervisning var derfor, at eleverne fik udvidet deres produktive
ordforrdd og kulturforstaelse, hvortil jeg opstillede et overordnet mal:

- Eleven kan bruge sin verden til at forsta litteraturen, og kan bruge litteraturen til at forstd sin verden

Saetningen retter sig mod undersggelsen af teksten og eleverne selv, men tillader samtidig, at de har forskellige
tilgange og tolkninger. Den bliver derfor ikke styrende, men guidende i stedet.

Valg af tekst

For at imgdekomme den undersggende undervisning, havde jeg pa forhand gjort mig overvejelser omkring
valg af tekst. Jeg valgte med baggrund i Skardhamars (2001) tekstvalgsteori og KiDM-projektets 6. anbefaling:
brug bade aestetik og relevans som kvalitetskriterier for valg af zestetiske tekster, en bog, der bade ville
appellere til og samtidig ogsa udfordre eleverne.

Valget faldt pa Vitello mgder Gud — en seriebog. Flere litteraturforskere stiller sig dog kritisk overfor brugen af
seriebgger i skolen, da de ikke mener, at genren kan give laeseren vaerdifulde kundskaber, og fordi litteraturen
i skolen ofte bliver set som en modpol til fritidsleesningens triviallitteratur (Skardhamar, 2001). Jeg valgte dog
netop denne type bog, da det er pavist, at bgrn pa tveers af alder, kan og etnicitet foretraekker at leese serier i
deres fritid (Hansen S. R., 2014). Det betyder ogsa, at laesegenren er kendetegnet ved gentagelse og
genkendelse — noget som DSA-elever vil have stor gavn af (Nation, 2008). Appellen for mine elevgrupper vil
besta i tilfredsstillelsen ved at vende tilbage til noget velkendt, og denne form for laesning er derfor forbundet
med fortrolighed og identifikation med karaktererne samt indlevelse i historien (Hansen S. R., 2014).
Derudover kan en seriebog, hvis univers eleverne kender til i forvejen, skabe en tryghed for eleverne. EG1

Side | 11



havde arbejdet med Vitelloserien fgr, hvilket kunne kvalificere deres genkendelse fra start, hvorimod EG2
skulle introduceres f@rst. Her er det en fordel, at eleverne fra start kan identificere sig med Vitello grundet
alder og kgn.

Ydermere er teksten multimodal, hvilket ifglge Anne Lgvland, forsker i multimodalitet, karakteriseres ved en
kombination af udtryksformer, der ligger som flere meningslag over hinanden. Ingen af lagene skal forstas
isoleret, men derimod i samspillet med hinanden (Lgvland & Fougt, 2018), hvilket bidrager til en aestetisk
abenhed med mulighed for flere perspektiver (lllum Hansen, 2019). | modsaetning til mange triviallitteraere
tekster har Vitelloserien potentiale til at dbne op for samtaler og diskussioner om dybere emner og
derigennem rykke pa elevernes selverkendelse og forstaelse. Jeg valgte derfor at udnytte bogens multimodale
potentiale ved at basere fgrste aktivitet pa dens forside.

For leesningen
For at imgdekomme eventuelle sproglige, kulturelle og indholdsmaessige barrierer samt for at aktivere
baggrundsviden og forforstaelse for emnet, havde jeg valgt, at eleverne skulle arbejde med bogens forside,
for de laeste. Det gav dem mulighed for at saette ord pa deres umiddelbare tanker om bogen uden at skulle
forholde sig til indhold og fagbegreber. Mit fokus var at give eleverne en kontekstviden, men uden at skabe en
forvaegt i undervisningen, der ville kunne haamme elevernes umiddelbare mgde med teksten. | stedet skulle
aktiviteten hjalpe eleverne med at have noget at traekke pa, som ville ggre dem mindre afhaengige af at forsta
samtlige ord i bogen.

Eleverne fik derfor vist bogens forside uden overskrift (Figur 2) med spgrgsmalet om, hvad bogen handler om.
Det igangsatte gode diskussioner eleverne imellem. En af diskussionerne i
EG1 lgd sdledes:

Elev B: @h, den der bog tror jeg, jeg har set far... Den hedder noget med Gud,
s@ den handler nok om ham der Vitello og Gud eller sédan noget

Elev A: SG ham der (peger pG manden) er Gud sG?

Elev B: Ja... og sd er det sG ham Vitello

Elev A: ... Altsé det der (peger pé allen), det er méske alkohol, s@ det er i hvert
fald ikke Gud jo

Gyldendal

Figur 2 - Forsideillustration, Vitello

Elev A og B kommer her selv frem til, at manden pa forsiden skal forestille Gud, meder Gud

og samtalen fortseetter derfor i denne retning. Der findes flere intertekstuelle referencer i bogen, og ifglge
Stine Reinholdt Hansen, ph.d. i bgrnelitteratur og bgrns laesevaner, er det vigtigt ikke at lade en intertekstuel
reference staivejen for elevens egne umiddelbare oplevelser af teksten. Man bgr derfor vente med at papege
disse til det efterfglgende arbejde med bogen (Hansen S. R., 2014). Jeg valgte dog at fortsaette samtalen om
Gud, da det var eleverne selv, der fandt frem til, at manden kunne vaere Gud — samt hvorfor det ikke kunne
vaere Gud.

Tosprogede elever kan i mange tilfaelde have svaert ved at bruge deres forforstaelse, da de grundet manglende
sprogkompetencer ofte overser de ledetrade, der kan hjeelpe dem pa sporet af at forstd en tekst (Gibbons,
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2015). Elev B bruger dog fra starten sin baggrundsviden, da han kan genkende Vitello-universet og derfor kan
linke titel og handling sammen. | samme diskussion bruger elev A sin kulturelle selv- og forudforstaelse om
Gud som forstaelsesramme for teksten, da han som troende ikke mener, at det kan vaere Gud pga. alkohol.

Forsiden skabte tydeligvis forundring og fremmedhed for nogle af eleverne, hvilket jeg valgte at arbejde videre
med i litteratursamtalen for at imgdekomme denne astetiske teksts unikke karakter. Diskussionen satte
tanker i gang om, hvem manden mon sa kunne vaere, hvilket kan skyldes den hermeneutiske begaer, hvor man
naturligt vil prgve at finde en mening med, hvad man ser. Disse tanker fik de besked pa at have med i
overvejelserne under den forestaende laesning.

Under laesningen

leg valgte at laese bogen hgjt for begge elevgrupper uden afbrydelser eller kommentarer, da eleverne pa
denne made kunne fa lov at leve sig ind i teksten uden at skulle forholde sig til andet (Hansen S. R., 2014).
Oplaesning er samtidig en strategi til at forbedre elevernes laesefeerdighed pa sigt, da de ved at lytte til en
erfaren laeser, far mulighed for at se hvordan de kan mestre laesepraksissen. Det bidrager desuden til at opna
mestringsorienterede mal, som er formalet med aktiviteten.

Under oplaesningen havde jeg fokus pa pauser, intonation og betoning for at give teksten liv — og dermed vise
eleverne, at det trykte ord kan vise en stemning. Ligesom elev A var tydeligt pavirket over, hvad der skulle
forestille at vaere Gud, sa ligger det astetiske aspekt netop i den stemning som teksten videregiver samt i det
indtryk den enkelte elev er efterladt med.

For at udnytte den umiddelbare vurdering og holdning som stemningen inviterede til, skulle eleverne ganske
kort skrive, hvad de syntes om bogen. Jeg gjorde det klart, at stavefejl ikke betgd noget, da dette skriv
udelukkende var til dem selv, hvilket syntes at berolige nogle af eleverne. En elev fra EG1 skrev (Se figur 3), at
bogen var god, fordi Vitello leger med en hund, mgder Gud og hgrer om sin far. Eleven slutter af med at

forteelle, at det er dumt at lyve, for det ma man ikke. — . - " . — o I

Eleven forteeller her om bogens handling — faktisk i - - -
kronologisk reekkefglge — hvilket kan vaere en strategi BC Cﬁ@//@/ﬁ %A S yells JQ%‘ Vll/c)l”‘#o,r‘
han brugte for at huske at fa det hele med. Den sidste @M/Z lexe” /el b

seetning er dog i stedet et udtryk for hans holdning til No1) Made v

det at lyve, hvilket tydeligvis vaekkede en fglelse i f COW/ZLVIS' fer-
A Komrer”
ham, ligesom billedet af Gud gjorde ved elev A i ! Kon Ll oo 7

fgrlaesningsaktiviteten. At eleverne skrev og fortalte M@T‘ dU\U’]{ Q,t ((/Up O@' Md v%gn 'k

om de fglelser som de var efterladt med, gjorde det

muligt at arbejde med bogens aestetiske potentiale i
den efterfglgende samtale. Figur 3 - En elevs umiddelbare tanker om bogen

Eleverne skulle efterfglgende skrive de ord ned, som de ikke forstod. EG1 kunne veelge fra hele bogen,
hvorimod EG2 fik til opgave at udvaelge ord fra et specifikt dobbeltopslag (bilag 3). Grunden til denne variation
var, at det ellers ville vaere en uoverskuelig opgave for EG2, da deres ordforrad var ringere.

Nogle af ordene, der gik igen ved begge grupper var sjuft, mggunge, superengel og guldgl. Jeg havde derfor
disse ord in mente i den efterfglgende litteratursamtale.
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Jeg oplevede, at disse to skriftlige aktiviteter havde den fordel ved at ligge forud for samtalen, at samtlige
elever kunne deltage aktivt til trods for, at de endnu ikke fglte sig helt trygge i at producere et verbalt output.
Ved at de samtidig ikke skulle koncentrere sig om de sproglige mangler, de matte have, kunne de slappe mere
af i processen. En elev i EG2 havde et meget ringe produktivt ordforrad, hvilket resulterede i, at han i fgrste
aktivitet om forsiden var meget tilbageholden. At prioritere skriftlighed forud for en mundtlig aktivitet gav
derfor god mening, da denne elev kunne tage sig den tid, han skulle bruge for at producere et output. En svag
elev har nemlig brug for megen stgtte for at turde tage til orde — og dermed bruge sin stemme. Den stemme,
der i den dialogiske og undersggende undervisning er mindst lige sa relevant som den faglig dygtige elevs
(Dysthe, 1997).

Efter laesningen

KiDM-projektets fgrste og efter min mening vigtigste anbefaling er, at man skal prioritere dialogisk, skabende
og undersggende undervisning. Jeg kan til denne anbefaling drage tydelige paralleller til min litteratursamtale,
hvor ingen rigtige svar var givet pa forhand, og fortolkningen af teksten ikke blev vurderet som rigtigt eller
forkert, men som mere eller mindre begrundede forstaelser af teksten (Illum Hansen, 2019).

I multikulturelle elevgrupper bringer diskussioner ofte meget forskellige stemmer frem. | den dialogiske
undervisning, som litteratursamtalen er, far eleverne mulighed for at deltage aktivt og involvere sig i dialogen,
og som Dysthe pointerer sa er det fgrst og fremmest i konfrontationen mellem stemmerne, at den enkelte far
mulighed for at finde sin egen stemme (Dysthe, 1997). Jeg udnyttede derfor det flerstemmige klasserums
potentiale ved at analysere Vitello mader Gud i feellesskab med eleverne og lod dem derigennem traekke
forbindelseslinjer til virkeligheden, som ville kunne opkvalificere deres interkulturalitet (Skardhamar, 2001).

Autensitet, optag og vaerdsaetning

Et af malene med min undervisning var at skabe en autentisk samtale, hvor eleverne kunne slappe af og ytre
deres umiddelbare holdninger og forstaelser af teksten. For at sikre deltagelse gjorde jeg dem opmarksomme
pa, at de ikke kunne svare forkert og benyttede mig derfor af autentiske og abne spgrgsmal med udgangspunkt
i Dysthes teori herom:

“Autentiske og dbne sp@rgsmdl var et vigtigt redskab, som leererne brugte for at involvere eleverne i
undervisningssamtaler, for at udfordre deres forstdelse og taenkning og for at hjselpe dem til at se
sammenhaenge mellem, hvad de havde leert tidligere, og det nye” (Dysthe, 1997, s. 226)

Ved brug af autentiske spgrgsmal blev eleverne tvunget til at distancere sig fra det skrevne og i stedet
reflektere over og formulere deres egne meninger ud fra egne veerdier. Det bidrog til en samtale, hvor den
enkeltes stemme havde veerdi, hvilket jeg som laerer signalerede ved at optage elevsvar og praktisere hgj
veerdseetning (Se eksempler i bilag 2). Ved at bruge disse teknikker, understregede jeg, at det som eleverne
teenkte og sagde var interessant og vaerd at beskeeftige sig med. Dette, nar praktiseret hen over en leengere
periode, vil kunne gge elevernes selvrespekt, fordi det forventes af dem, at de taenker, og fordi de bliver
behandlet derefter (Dysthe, 1997).

Graduering af spgrgsmal

Det f@grste spgrgsmal jeg stillede begge grupper, var fglgende hukommelsesspgrgsmal: “Hvis hund er det?”. De
to elevgruppers responstid var meget forskellige. EG1 svarede prompte og i kor "Guds”, hvorimod kun en
enkelt elev fra EG2 markerede fra start. Generelt var EG2 mere tilbageholden med at svare, hvilket med
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overvejende sandsynlighed skyldtes, at deres produktive ordforrad var ringere. Min manglende relation til dem
blev derfor ogsa en stgrre udfordring, da vi ikke havde et falles stasted. Jeg matte derfor redidaktisere min
made at spgrge pa, og gradueringen af spgrgsmalene med EG2 foregik derfor i et langsommere tempo.

Jeg observerede til gengeeld i begge grupper, at det at starte med spgrgsmal som alle elever kunne svare pa —
om end i egne tempi — bidrog til en fglelse af, at alle kunne veere med. Denne type spgrgsmal gav dem altsa
succesoplevelser fra start, hvilket er saerdeles vigtigt for elever med svage sproglige kompetencer (Nation,
2008). Det er dog pa den anden side ogsa vigtigt at fa gang i tankeprocessen for at gge elevernes forstaelse,
da det bliver en overfladisk lzering, hvis eleverne blot kan reproducere teksten og svare pa spgrgsmal uden at
vaere tvunget til at ga ind i teksten (Dysthe, 1997).

For at fa eleverne til at involvere sig i teksten stillede jeg dem et identifikationsspgrgsmal: “Hvad ville | have
gjort, hvis der sad en mand paG en baenk og sagde, det var hans hund?”, hvortil elev A svarede: "Altsd jeg tror
jeg ville ga hen til ham bare og sp@rge, for han ser jo ikke farlig ud”. Spgrgsmalet var autentisk, og svaret gav
mig et indblik i elevens holdninger og veerdier. Spgrgsmalet appellerede nemlig til engagement og fglelse, og
sa bidrog den til, at eleverne kunne identificere sig med Vitello — altsa saette sig i hans sted.

Eleverne var ved hukommelsesspgrgsmalet kun tvunget til at laese pd linjerne, og identifikationsspgrgsmalet
blev brugt som et redskab til at kunne dykke dybere ned i teksten. Jeg valgte herefter at arbejde malrettet
med at graduere spgrgsmalene og dermed haeve niveauet. Det gjorde jeg for at fremme laesning mellem
linjerne — og dermed sikre en inferensdannelse (lllum Hansen, 2019) samt bag linjerne for at laere dem at tage
stilling til det lzeste. Reflektionsspgrgsmalene kraevede, at eleverne koblede hvad der stod i teksten, med hvad
de ved om verden og andre tekster (Hansen, Elf, & Gissel, 2017). Jeg spurgte eleverne hvor lzenge handlingen
mon strakte sig over, hvortil de skulle bruge lidt refleksionstid. Elev E begyndte at bladre i bogen og kom frem
til, at den straekker sig over en dag, da billederne bliver mgrkere til sidst i bogen. Dette var elev B ikke enig i,
da man, ifglge ham, ikke kan spise pandekager til aftensmad. Elev E svarede:

”Det md man da selv bestemme. Jeg har engang spist det mega sent, hvor det var, at min mor lavede det og
det var helt mgrkt og vi sad udenfor for det var ikke koldt... sd jeg tror, at han spiser det til aftensmad for ja,
det er mgrkt, men det kan jo veere det er sommer.”

Elev E bruger her egne erfaringer som argument for, at man sagtens kan spise pandekager om aftenen. Vi
laeser nemlig alle sammen tekster, gennem det filter vores egne erfaringer har dannet (Skardhamar, 2001), og
eleven har altsd erfaret, at det ikke ngdvendigvis er koldt, selvom det er mgrkt. Han veelger i stedet at basere
sit bud ud fra forholdet mellem tekst og billeder, hvilket netop er den multimodale teksts fordel (Lgvland &
Fougt, 2018).

Jeg benyttede jeg mig til sidst af et overfgringsspgrgsmal, for at eleverne kunne knytte en forbindelse mellem
fiktionen og virkeligheden (Skardhamar, 2001). Jeg spurgte, om de troede, at Gud havde brug for Vitellos far.
Hertil svarede en af eleverne, at det nok var en hvid Iggn. Det fik eleverne til at forholde sig til moralen i bogen:
Hvorndr méa man lyve? Efter vi havde diskuteret, hvad det vil sige at stikke folk en hvid lggn, spurgte jeg, om
det er okay, hvis det ggr personen glad. Hertil svarede elev B straks ja, og elev C straks nej. Elev C havde
gennem hele samtalen haft sveert ved at distancere sig fra sin kulturelle selvforstaelse, og jeg oplevede, at
dette blev et kulturelt fikseringspunkt, da han fglte, at hans religigse overbevisning, som danner grundlag for
hans erfaringsposition, blev udfordret. Ifglge Lagstrup har den fiktive fortzelling dog netop potentialet til at
udfordre sddanne emner, da der kan skabes fokus pa fantasi og derigennem horisontudvikling (Bugge, 2014).
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Det var derfor vigtigt, at jeg fik eleven til at fokusere pa situationen i den fiktive fortzelling for at hjaelpe ham
til at seette sig i mandens sted, for som Legstrup siger: ”Fantasien er nemlig uundveerlig, ndr man skal foretage
den “rolleombytning”, der gdr ud pé at “fantasere sig til, hvilken hjeelp man ville saette pris pd, hvis man var i
den andens sted” (Bugge, 2014, s. 22). Jeg spurgte derfor elev C:

- Hvis duigen taenker pd bogen, tror du sd, at det er Gud, der lyver for ham?

- Elev C: Nej, for Gud lyver ikke... det er bare en almindelig mand

- Hvis det bare er en almindelig mand, er det sG mere okay, at han siger en lille hvid lagn til Vitello?
- Elev C: AltsG jeg synes ikke, det er okay, men kan mdske godt forstd det

- Hvorfor kan du godt forsta det?

- Elev C: Altsd fordi det er jo for ikke at sdre ham, sd det er nok ment godt

Elev C’s kulturelle forudforstaelse var fra start formet pa baggrund af hans kulturelle selvforstaelse, da han
havde sveert ved at se bort sin egen forstaelse af det at lyve — og dermed at forsta de andres tanker om
situationen (Jensen, 2018). Efter at eleven leerte at fortolke fortzellingen indefra, var det tydeligt at se, at
samtalen havde bidraget til elevens theory of mind — altsa hans evne til at forsta motivet bag mandens
handlinger —selvom han syntes, det var forkert gjort.

Zstetik og kultur

Flere af eleverne har i litteratursamtalen gjort sig erfaringer af sanse- og fglelsesmaessig karakter, hvilket leder
mig over i bogens aestetiske potentiale. Litteratur ma nemlig ses som vaerende mere end blot skrift pa hvidt
papir og i stedet som et aestetisk artefakt, der kan ggres til genstand for en aestetisk oplevelse.

KiDM-projektets 7. og 8. anbefaling er, at man skal tage aestetiske teksters unikke karakter alvorligt samt
prioritere aestetisk langsomhed og fordybelse. For at eleverne kunne opna en dybere erkendelse, valgte jeg at
udnytte bogens kulturelle leeringspotentiale ved at samtale om kultur- og religionsforskelle. Jeg spurgte
eleverne om de fejrer jul ligesom Vitello, hvortil de svarede nej, men at de respekterer, at kristne ggr. Jeg blev
dog overrasket over, at netop dette spgrgsmal gav anledning til fglgende diskussion mellem to elever, der ma
siges at vaere vokset op i samme kulturelle miljg, da de er tvillinger. Diskussionen handlede om hvorvidt
fejringen af De Dgdes Dag i Mexico var okay, og lgd sdledes:

- Elev A: Det er jo deres traditioner

- ElevB:Jag, og det har jeg intet imod

- Elev A: Jo, du har noget imod det

- Elev B: Nej, jeg har ikke noget imod de ggr det, jeg sp@rger hvorfor?

- Elev A: PG grund af de gerne vil mindes deres familiemedlemmer

- ElevB: Ja, men det kan de da ggre pG andre mdader

- Elev A: Nej, altsa vi har vores traditioner, sé md de ogsd gerne have deres traditioner. Ogsd selvom du
ikke kan forstd, hvorfor de ggr det. De kan mdske heller ikke forstd hvorfor vi fejrer Eid, for det er jo
ikke deres religion

Diskussionen viste en indbyrdes forskellighed blandt elevgruppen, og ingen af dem fglte, at samtalen kunne
passere uden dybere diskussion. Det var vigtigt for elev A at pointere, at alle ma have sine egne traditioner, og
samtalen viser dermed en forskel pa de to elevers interkulturelle kompetencer. Emnet blev igen taget op i
slutningen af undervisningen, hvor eleverne blev spurgt, hvad de havde lzert af timerne. Her svarede elev B:
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”AltsG jeg har nok leert 0gsd, at sG teenker jeg pd én méade og sd taenker han (elev A, red.) pG en anden mdde
og det kan blive ved og sd taler viom hvordan vi teenker og sé laerer man noget nyt af hinanden. Vi har jo talt
om andres traditioner, ligesom Vitello tror pd julemanden, og sd tror de i Mexico pd, at man ligesom kan se
de dgde pad en bestemt dag, og sa tror jeg pd noget andet. Og det er ogsa okay.”

Det at samtale om religionsforskelle har tydeligvis bidraget til en dybere selverkendelse igennem elevens
forstaelse for andres kulturer, hvilket stemmer overens med Jensens (2018) teori om, at man kan udnytte
hinandens interkulturelle kompetencer i et samspil mellem kultur og laering. Som Bakhtin udtrykker det, sa er
det "farst og fremmest i konfrontationen mellem stemmerne, at den enkelte fGr mulighed for at finde sin egen
stemme” (Dysthe, 1997, s. 225), og fordelen ved dialogen i denne elevgruppe er, at den bestar af mange
stemmer. Elev B viser altsa, at han gennem samtalen med klassekammeraten har tilegnet sig interkulturelle
kompetencer.

Tegn pa leering

Kulturforstaelse

Samtalen var med mine semistrukturerede spgrgsmal fleksibelt stilladseret, og gjorde den hermeneutiske
proces tydelig. Dette kunne ses, da jeg spurgte eleverne, hvad de havde laert. En elev forklarerede, at han
havde kunnet konkludere, at Vitello er kristen, fordi han tror pa julemanden, men ogsa at det lige sa vel kunne
have vaeret en muslimsk dreng, der satte sig pa banken. Han fortalte ydermere, at han gennem samtalen
havde faet en forstaelse for, hvorfor de andre i gruppen mener, som de ggr. Eleven viser i denne samtale, at
han har laest pa, mellem og bag linjerne samt udviklet sin interkulturelle kompetence, da han viser respekt
overfor de andres virkelighed — ogsa selvom de strider imod hans egen.

En anden elev har dertil lzert at fortolke en tekst indefra, hvilket har flyttet hans erfaringsposition og dermed
hans kulturelle forud- og selvforstaelse (Jensen, 1998). Begge elever har altsa gjort brug af deres verden til at
forsta litteraturen og litteraturen til at forsta deres verden, og naeste gang et lignende emne blive taget op, er
deres verden, jf. hermeneutikken, udvidet. Samtalen om den fiktive fortaelling kan nemlig skabe et feelles
tredje, hvor eleverne far udvidet bade horisont og verden samt tgr involvere sig uden at opleve at have sit selv
pa spil. Det betyder samtidig, at det fleksible stillads gradvist kan tages ned i takt med, at eleverne udvikler sig
(lum Hansen, 2019).

Ordforradstilegnelse

Jeg valgte at have fokus pa skriftlighed allerede under laesningen, da flere forskere argumenterer for, at elever
skal stgde pa et ord mange gange og i flere forskellige sammenhange, for de tgr at bruge det selv (Nation,
2008). | perioden mellem et ord er i elevens receptive ordforrad, til det er i det produktive, vil eleven danne
sig hypoteser omkring brug af ordet (Nation, 2008). Jeg ville derfor ikke kunne forvente, at eleverne ville leere
ordene, ved at jeg blot fortalte dem, hvad de betgd. Denne antagelse understgttes af KiDM-projektets
resultater, som peger pa, at der er et behov for at seette tempoet ned i undervisningen for at give plads til
elevernes egne undersggelser (lllum Hansen, 2019).

Eleverne blev endvidere opmarksomme pa de svaere ord i den efterfglgende samtale, men uden at have
decideret fokus pa dem. Ved at jeg samtidig brugte disse ord i en autentisk kontekst og i forskellige
sammenhange i Igbet af samtalen, fik eleverne mulighed for at be- eller afkraefte sine hypoteser (Gibbons,
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2015). Da tempoet var sat ned, kunne eleverne ydermere fokusere pa dybde og sammenhang, hvilket jeg
observerede havde en gavnlig effekt pa laeringsudbyttet ved begge mine elevgrupper, da de ofte havde brug
for mange gentagelser og flere uddybninger — begge to gaengse faktorer blandt successiv tosprogede elever
(Nation, 2008).

For at kunne se om eleverne havde faet udvidet deres ordforrad, skulle de skrive seetninger med ordene (se

figur 4). Superengel var ét af de ord, der gik igen ved
flere elever, og jeg har efterfglgende kunnet konstatere, — R

at flere af eleverne har omsat netop dette ord fra deres ;/TJM MKQ/? @\Vi

receptive ordforrad til deres produktive. At de kan bruge

' of/
ordene i en sammenhaeng, som fx ”Superengel er en god %M%WQKQO“}}O& jd

engel og kan flyv”, viser, at han har tilegnet sig en viden

______
badde om ordets betydning og dets brug. Figur 4 — Eksempel pd setninger skrevet efter samtalen

Tilegnelsen af nye ord kan samtidig haenge sammen med arbejdet med en multimodal tekst. Den har nemlig
vist sig at have en styrkende effekt pa elevernes inferensdannelse. Det kan skyldes, at multimodale tekster har
et stort potentiale til at stilladsere litteratursamtalen -og undervisningen, da illustrationerne kan laeses af alle
elever uanset sproglige kompetencer. Det bidrager sammen med viden om intertekstuelle referencer til, at
bogen kan laeses uden at forsta samtlige ord. En elev fra EG2 fortalte, at netop et af billederne (se bilag 3) og
hans viden om andre tekster hjalp ham med at regne ud, hvad et ord betgd:

”AltsG man kan ligesom regne ud hvad de fx kigger pd, at det var den der engel, fordi jeg vidste altsd ikke
hvad det der superengel var, men jeg har ogsd set supermand og sd ved jeqg selvfalgelig, at Gud har engle, og
s@ kunne jeg ligesom godt regne ud hvad superengel betyder. AltsG en engel der er bedre end de andre. Og
kan flyve...”

At lere nye ord er, som tidligere naevnt, afggrende, nar det kommer til at laere et nyt sprog, og grunden hertil
gav en elev selv udtryk for, da jeg spurgte ham om, hvorfor man skal leere nye ord:

- Elev D:sd erdet man kan fd et bedre ordforrdd og en bedre forstdelse

- Og hvad kan du bruge et bedre ordforrdd og bedre forstdelse til?

- Elev D: Mange ting... altsd bare for at tale... ejf men faktisk ogsé nér jeg er feerdig med skolen, for jeg
skal ogsé have et job, og det hjeelper hvis man kan snakke godt dansk... ikke bare lidt dansk, men meget
dansk. For hvis man skriver meget og snakker meget og har et godt ordforrdd, sé veelger de mdske dig.

- Fgler |, at ! har gget jeres ordforrdd i dag?

- ElevD: Ja, for altsa jeg har jo i hvert fald lzert de 5 ord lige her (peger ned pé papiret) og ogsa hvordan
jeg skal bruge dem...

Eleven mener alts3, at et bedre ordforrad vil give ham bedre muligheder i fremtiden, hvilket jo er et af
formalene med folkeskolen, og noget tyder altsa pa, at litteratursamtalen kan hjaelpe eleverne pa vej mod
dette.
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Diskussion

Jeg vil i dette afsnit diskutere min videnskabsteoretiske tilgang og mit empiriske datagrundlag pa baggrund af
min undersggelsesmetode. Derudover vil jeq diskutere interessante fokuspunkter i mit projekt.

Jeg har som udgangspunkt tilstreebt en feenomenologisk tilgang i litteratursamtalen, hvor jeg, efter bedste
evne, har forsggt at skabe epoché og eidetisk reduktion ved at laegge min forforstaelse til side i samtalen, og i
stedet fokusere pa, hvad bogen betgd for eleverne. De oplevede nemlig bogen pa en anden made end jeg selv,
da vores livsverdenerne er forskellige. Samtalen formaede ydermere at favne en faanomenologisk analyse,
som placerede eleverne indeni teksten igennem en identifikation, der b.la. sikredes ved
identifikationsspgrgsmal. Jeg var aben og anerkendende overfor hver enkelt elevs synspunkter og erkendte,
atverden for individet er som denne udtrykker det, og sa havde jeg pa forhand accepteret, at samtalens udfald
ville afhaenge af elevernes forudsaetninger og tidligere erfaringer.

Det ma dog erkendes, at jeg ikke har formaet at holde en gennemfgrt faenomenologisk tilgang, som det
oprindeligt var meningen. Som Martin Heidegger pointerer, kan man nemlig hverken bevidst eller ubevidst
saette sin forforstaelse helt til side (Birkler, 2005). Dette har jeg oplevet i udarbejdelsen af litteratursamtalens
sp@rgsmal, som jeg lavede med en delvis daben og justerbar tilgang samt en delvis styret tilgang for at sikre, at
der blev skabt en faglig progression, hvorigennem mine fokuspunkter kunne blive bergrt.

Med en ren faenomenologisk tilgang til litteraturundervisning ville det desuden vaere sveert at male hvad
eleverne havde faet ud af samtalen. For at opna mere malbare resultater valgte jeg at arbejde med fgr-, under-
og efterlaesningsaktiviteter. Noget som ofte bliver brugt i en mere procesorienteret undervisning som
analyseredskab, der kan sikre, at eleverne har konkrete mal for gje. Det kan dog samtidig forringe
erkendelsesprocessen, da tempoet kan blive for hgjt (lllum Hansen & Elf, 2017) — noget jeg har fundet ud af,
er hemmende for tosprogede elevers laeringsproces og som ogsa papeges af resultaterne fra KiDM-projektet.

Forskellen pa den gaengse procesorienterede undervisning og min undersggelsesorienterede er, at bade
opbygningen af undervisningen og leeringsmalene har veeret et veerktgj til mig selv, og eleverne har ikke som
sddan kendt til disse. De har derfor ikke fglt sig presset til at na et specifikt mal, hvilket har bidraget til en fri
og umiddelbar litteratursamtale med fokus pa dybde og kvalitet. Her fik den enkelte elev lov at anvende sin
forforstdelse i mgdet med den forstaelseshorisont, der var i det litteraere veerk, hvilket imgdekommer den
hermeneutiske og skabende proces. Det gav samtidig mulighed for at arbejde med den eksistentielle og
@stetiske indvirkning, litteraturen havde pa eleverne. Jeg benyttede veerket som et aestetisk artefakt, hvortil
jeg hentede begreber og metoder i litteraturteorien til at opna fortolkning og refleksion. Dette lader dog til at
kunne veere en potentiel udfordring at opna indenfor et pa forhand bestemt tidsrum, da det er forskelligt hvor
laenge elever er om at begynde at fortolke og reflektere. Samtalen med EG2 ndede af samme grund heller ikke
samme fordybelsesniveau som med EG1, da de havde brug for flere gentagelser og uddybninger, og ellers ville
vaere blevet presset af tidsmangel.

Netop tiden, eller manglen pd samme, er desuden en szrdeles aktuel problemstilling i den malstyrede
folkeskole. Det kan vaere sveert at retfaerdigggre at seette tempoet ned i litteraturundervisningen, hvis man af
den grund vil ‘gad glip” af mere malbare resultater og leeringsmal. Dette star altsa tilbage som en udfordring i
DSA-undervisningen, og laegger op til yderligere forskning pa omradet.

Ydermere er jeg klar over, at mit empiriske datagrundlag har veeret smat, selv hvis det havde vaeret muligt at
gennemfgre den planlagte opfglgende undervisning, og det kan derfor vaere svaert at opna valide besvarelser,
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der kan retfeerdigggre rent empirisk at kunne konkludere noget pd et almengyldigt plan. Jeg vil dog
argumentere for, at et stgrre empirisk datagrundlag ikke ngdvendigvis ville have givet mere overfgrbare
resultater, da litteratursamtalen netop bliver formet af deltagerne og den forforstdelse og stemme, de hver
iseer bidrager med. Ifglge socialkonstruktivistisk tankegang opstar mening og betydning nemlig altid i
relationen imellem mennesker (Dinesen & De Wit, 2010), og mine resultater ma derfor ses som vaerende en
relationelt skabt proces mellem eleverne og mig selv, hvilket er baseret pd en situationsbestemt
meningsudveksling. Det betyder kort fortalt, at jeg ikke uden videre vil kunne overfgre mine resultater til en
anden laeringssituation og regne med at fa samme resultater. Resultaterne vil helt naturligt afvige, men jeg
mener ikke, at de ville veere mindre valide eller brugbare — blot anderledes. Der ville dog kunne gives klarere
resultater af undervisningens effekt, hvis jeg havde haft mulighed for at gennemfgre den opfglgende
undervisning.

Jeg har af samme grund valgt at fglge en evalueringsform, hvor der i stedet spgrges til hvad virker, for hvem
og under hvilke omstaendigheder ud fra traditionen for realistisk evaluering (Dinesen & De Wit, 2010). Med
denne vinkel bliver det interessante og vigtige i mit projekt at kende konteksten for virkningen fremfor selve
virkningen. Med dette sagt, vil jeg herunder konkludere pa dette projekt.

Konklusion

Jeg har i dette projekt undersggt, hvordan litteratursamtalen kan bidrage til tosprogede elevers kendskab til
dansk sprog og kultur. Jeg @nskede at finde svar pa, hvordan elever kan lzere, hvis de ikke har et tilstraekkeligt
sprog —som jo netop siges at veere ngglen til laering, samt hvordan jeg som kommende lzerer kan hjelpe disse
elever med henblik pa aktiv og ligevaerdig deltagelse i skole og samfund, som jo er formalet med DSA-
undervisningen.

Jeg kan fgrst og fremmest konkludere, at litteratursamtalen har haft en positiv effekt pd tosprogede elevers
kendskab til dansk sprog og kultur.

Jeg kom gennem analysen af samtalerne frem til, at laereren spiller en afggrende rolle i forhold til at kvalificere
den dialogiske litteratursamtale, da man skal veere bade didaktisk og faglig kompetent, hvis potentialet i
flerstemmigheden skal frem. Ved at stilladsere undervisningen i fgr, under og efterlaesningen fik bade jeg og
eleverne mulighed for at fa et bedre indblik i den lzering, der havde fundet sted, hvilket kvalificerede den
hermeneutiske proces, da eleverne fik mulighed for efterfglgende at korrigere, variere og udvide deres
forforstaelse gennem samtalen i det flerstemmige klasserum.

Forlaesningsaktiviteten bidrog til at aktivere elevernes baggrundsviden og forforstdelse, hvilket sikrede dem
en kontekstforstaelse, som de kunne traekke p3, sa de var mindre haemmet af deres sproglige mangler under
oplaesningen. Grundet de mangler viste det sig desuden yderst relevant at teenke laeseforstaelsen ind, da
eleverne ikke havde den laesekompetence, det kraevede for at mestre laesning pa, mellem og bag linjerne uden
stilladsering. Hertil valgte jeg at bruge en multimodal tekst, som ville give eleverne mulighed for at afkode
illustrationerne samtidig med laesningen. Da jeg spurgte eleverne, hvad de havde lzert af undervisningen, viste
det sig, at brugen af flere modaliteter havde veeret med til at gge ikke blot leeseforstaelsen, men ogsa
ordforradet. Eleverne fik nemlig mulighed for at danne sig hypoteser omkring brug af ord de endnu ikke
mestrede og kunne fa dem be- eller afkraeftet ved at linke tekst og illustrationer sammen samt ved at jeg
brugte ordene i en autentisk sammenhang.
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Selve litteratursamtalen, der var opbygget med udgangspunkt i Skardhamars og Dysthes teorier herom, viste
sig at indeholde mange fordele til brug for tosprogede elever. Det mest interessante var, at jeg ved brug af
semistrukturerede spgrgsmal rent didaktisk kunne sikre en progression i samtalen, uden at eleverne havde
fokus pa de faglige strategier, der 13 i, at samtalen kvalificerede laesning pa flere niveauer.

Jeg oplevede, at eleverne fik succesoplevelser gennem hukommelsesspgrgsmalene, kunne identificere sig med
veerket via identifikationsspgrgsmal samt fik sat tanker i gang gennem refleksions- og
overfgringsspgrgsmalene. Sidstnaevnte autentiske, abne spgrgsmal satte nemlig gang i de tanker som den
enkelte elev havde gjort sig og sikrede, at eleverne ikke fik en fglelse af, at deres svar blev bedgmt som
veerende rigtige eller forkerte, som kan vaere medvirkende til, at mange fagligt svage elever ikke t@r sige noget.
Eleverne kunne endvidere ggre sig fremmederfaringer ved at opleve og arbejde med deres eksistens pa
astetiske praemisser uden at give sig selv veek, da spgrgsmalene var udarbejdet med henblik pa Vitello-bogens
unikke karakter. Dette kunne forklares igennem Lggstrups teori om potentialet i den fiktive fortaelling og kunne
ses i samtalen om at lyve med elev C.

Det var samtidig tydeligt, at det var denne type spgrgsmal, der rykkede pa elevernes erkendelse bade gennem
individuel refleksion, men ogsa gennem den reflekterende samtale i gruppen, som fulgte. Ved at jeg
fokuserede pa de individuelle erfaringer i en social kontekst, fik eleverne mulighed for at komme frem til faelles
erfaringer pa tveaers af kulturer. Som det kan ses i dele af analysen, sa har litteratursamtalen nemlig generelt
opkvalificeret elevernes interkulturelle kompetencer og deres theory of mind.

Det kan altsa konkluderes, at man gennem litteratursamtalen kan arbejde med tosprogede elevers
kulturforstdelse samt med at ggre dele af elevernes receptive ordforrad produktivt. Specielt hvis man laegger
fokus pad nogle bestemte ord forud for samtalen eller, som KiDM-projektet ogsa har kunnet konkludere, kan
udnytte den fiktive fortzellings potentiale: At den er opbygget af mange andre stemmer end forfatterens egen.
Det kan dog ogsa konkluderes, at det kan vaere en udfordring at ssette mal, der skal nds indenfor en bestemt
tidshorisont, da elever nar et fortolkende og reflekterende niveau i forskellige tempi, og man skal derfor, som
med meget andet undervisning, praktisere denne form for undervisning over en leengere periode for at vaenne
eleverne til det.

En afsluttende notits er, at eleverne selv er klar over vigtigheden af at have et stort ordforrad. De mener selyv,
at det giver dem mulighed for videre uddannelse, mulighed for at fa et job og dermed mulighed for at fa en
bedre fremtid i Danmark, hvilket jo netop gar hand i hand med folkeskolens formalsparagraf.
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Bilag
Bilag 1 — Forklaring af nggleord

Litteratursamtale

Litteratursamtalen er en analysemetode indenfor litteraturundervisning, som giver lezereren mulighed for at
lade eleverne analysere og reflektere over en tekst pa en mere implicit made (Skardhamar, 2001). Projektet
her tager udgangspunkt i Anne-Kari Skardhamars forstaelse af feenomenet, hvortil hun belyser tre bestemte
spgrgsmalstyper, inddelt saledes:

- Identifikationsspgrgsmdl, der hjzelper eleverne med at identificere sig med personerne i fiktionen.
Denne type spgrgsmal appellerer desuden til engagement og fglelse.

- Refleksionsspgrgsmal, der kvalificerer den opmaerksomme laesers tolkning af den indre handling.
Denne type spgrgsmal er hovedfasen i analysesamtalen, og skal vaere sa autentiske som muligt.
Malet er at treene eleverne til at laese teksten opmaerksomt, traene dem i at beskrive og forklare
personernes udsagn og handlemader samt analysere karaktertraek, konflikter og Igsninger.

- Overfgringsspgrgsmal, der er ment som stgtte til at se det aktuelle i teksten, det, eleverne kan
overfgre til deres egen virkelighed. Formalet med denne type spgrgsmal er nemlig, at eleverne laerer
at knytte forbindelse mellem fiktionen og virkeligheden.

Ydermere kan hukommelsesspgrgsmal inkorporeres i starten af samtalen, for at sgrge for, at alle far en
folelse af at kunne vaere med.

Identifikationsspgrgsmal kan bruges for at skabe forudsatninger for en subjektiv forankring, som kun kan
etableres, hvis leeseren genkender elementer fra sit eget liv i teksten (Skardhamar, 2001).
Refleksionsspgrgsmal giver eleverne mulighed for at analysere, raesonnere og reflektere over tekstens
indhold og sprog, og overfgringsspgrgsmal giver mulighed for at drgfte tekstens almengyldighed samt
overfgre dens veaerdi til laeserens virkelighed.

Litteratursamtalen tager ydermere udgangspunkt i fglgende af Olga Dysthes begreber indenfor den
dialogiske undervisning:

- Autentiske spgrgsmdl, der er spgrgsmal, som ikke har et svar pa forhand, men netop bliver stillet og
diskuteret fordi man er nysgerrig pa at finde frem til et svar i feellesskab.

- Optag, der er en teknik til at fa elever til at bidrage i en undervisningssamtale. Som laerer skal man
inkorporere elevens svar i ens naeste spgrgsmal for at fremme dennes refleksion over eget svar.

- Veerdsaetning, der vises ved at bruge elevens svar i naeste spgrgsmal, opfglgning eller fremtidige
diskussioner. Som laerer er dette en metode til at signalere, at elevens tanker og idéer er veerdifulde,
og faktisk lige sa meget veerd som laererens. For elever med akademisk lav selvtillid grundet fx fagligt
lavt niveau, kan hgj vaerdsaetning betyde meget for undervisningen.

Tosprogede elever

Der skelnes pa hvilken type tosprogethed man besidder; simultan eller successiv tosprogethed. Simultan
tosprogethed er nar et barn vokser op med to modersmal hvorimod successiv forekommer, nar barnets
forste mgde med et andet sprog sker senere i livet (Uvm, 2019).
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| Bekendtggrelsen om folkeskolens undervisning i dansk som andetsprog er forstaelsen af tosprogede elever
beskrevet saledes:

§1. Ved tosprogede elever forstds barn, der har et andet modersmdl end dansk, og som farst ved kontakt med
det omgivende samfund, eventuelt gennem skolens undervisning, leerer dansk (BEK nr. 1053, 29.06.16)

At vaere tosproget betyder altsa jf. §1, at eleven har dansk som sit andetsprog, hvilket g@r eleven til successiv
tosproget. Der saettes ikke krav til et specifikt sprogfeerdighedsniveau eller alder for at kunne modtage DSA-
undervisning i folkeskolen (Uvm, 2019), men i stedet til elevens forhold til sproget. Som undervisningsfag
omfatter DSA derfor bade den tosprogede elev, der gar i en almen klasse og har behov for at videreudvikle
sine dansksprogsfaerdigheder gennem supplerende undervisning (Uvm, 2019), samt eleven der skal stifte
bekendtskab med dansksproget for fgrste gang. Begge grupper kan modtage DSA-undervisning jf. §4 i
samme bekendtggrelse:

$ 4. Til tosprogede elever, hvis behov for sprogstgtte betyder, at de ikke ved optagelsen kan deltage i den
almindelige undervisning i klassen, gives basisundervisning i dansk som andetsprog (BEK nr. 1053, 29.06.16).

Denne type elever skal altsa modtage basisundervisning i dansk som andetsprog i den klasse, hvor det
vurderes, at de kan fa stgrst laeringsudbytte. Det kan forega i en basisklasse, hvor eleverne har alle deres
timer, eller som basistimer, der foregar som supplement til elevernes almindelige fagundervisning.

Dansk sprog og kultur
$ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forzeldrene give eleverne kundskaber og feerdigheder, der:
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere, gagr dem fortrolige med dansk
kultur og historie, [og] giver dem forstdaelse for andre lande og kulturer... (Uvm)

Fortrolighed med den danske kultur og dansksprogsfeerdigheder der forbereder til videre uddannelse er altsa
to af hovedpunkterne i folkeskolens formalsparagraf. Med dansk kultur menes der b.la. andsfrihed, ligeveerd
og demokrati (Uvm) og sdledes fokuserer formalsparagraffen pa skolens dobbelte formal — dannelse og
uddannelse. Folkeskolen har altsa et ansvar for ikke blot at uddanne fagligt, men ogsa at fremme den
enkeltes alsidige udvikling og dannelse i et demokratisk samfund.

Det kulturelle aspekt er ydermere forstaet igennem kulturforsker lben Jensens beskrivelse heraf:

Kulturforstdelse handler om at have respekt for andre menneskers syn pa virkeligheden, selvom dette syn til
tider strider mod ens egne erfaringer, vaerdier og opfattelser af virkeligheden” (lensen, 2018).

Stgrrelsen af ordforradet er essentielt, nar det kommer til lzering. Der skelnes mellem det produktive
ordforrad, der primaert bruges til at tale og skrive, og det receptive ordforrdd, som bruges nar elever lytter
og leeser (Nation, 2008). En elevs produktive ordforrad bestar af de ord, som han uden tgven bruger, og kan
kaldes for et slags hverdagssprog, som eleven fgler sig sikker i. Det receptive ordforrdd inkluderer bade det
produktive ordforrad og de ord, som han delvis forstar, men ikke kan bruge sikkert endnu. De fleste elevers
receptive ordforrad er dermed stgrre end deres produktive, hvilket i praksis kan betyde, at en dygtig leeser
kan have svaert ved mundtligt at skulle genforteelle handlingen.
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Bilag 2 — Uddrag fra litteratursamtalerne

Fglgende samtaler har veeret optaget, og det har derfor givet denne detaljerigdom. Jeg har dog valgt kun at
transskribere de dele, der har vaeret relevante for min analyse, og de vil derfor veere delt op i afsnit under en
overskrift, der henviser til, hvad hele samtalen handler om.

Pga. elevernes ringe dansksproglige kompetencer var mange ord udtalt forkert eller grammatisk forkerte.
Dette vil kunne give misforstaelser for laesere af dette projekt, som ikke kender situationen, og jeg har derfor
valgt at nedskrive det i et mere korrekt dansk, dog stadig med de naturlige fejl, som eleven matte lave.
Seetninger markeret med gul er brugt eller omtalt i projektet.

Fglgende afsnit er samtaler fra undervisningen med EG1:

Om forsiden

- ElevB: @h, den der bog tror jeg, jeg har set fgr... Den hedder noget med Gud, sé den handler nok om
ham drengen og Gud eller sadan noget

- Elev A: Sd ham der (peger pd manden) er Gud sG?

- ElevB:Ja.. og sé er det sG ham Vitello

- ElevA:.. altsé det der (peger pd gllen), det er méske alkohol, sé det er i hvert fald ikke Gud jo

Om religion

- Hvilket dyr ser Vitello?

- lkor:enhund

- Ja, en hund. Hvis hund er det?

- Eleverneikor: Guds hund

- ElevA:ja, ”Guds” (eleven laver gasegjne)

- L:dulaver gdsegjne. Hvem synes Vitello nemlig manden han ligner?

- ElevA:Gud
o Elev B afbryder: OG julemanden

- Ja, synes | ogsa at Gud og julemanden ligner hinanden?

- ElevB: (griner) Nej

- Nej? Hvorfor ikke?

- ElevB: man har aldrig set Gud, sa man ved jo ikke engang om han har skaeg

- Okay. Men har man set julemanden?

- ElevB: Nej... eller jo, pa et billede

- Okay. Hvorfor er der egentlig ikke noget billede af Gud?

- Elev B: fordi man kan ikke se ham, man har kun beskrevet ham

- Okay. Hvad for en Gud har du?

- Elev A: Jeg har én, og han hedder Allah

- Okay, han hedder Allah. Tror | pa ham?

- | feellesskab: JA

- Hvorfor?

- Elev B: Fordi det er sddan noget muslimer ggr... jeg stoler pa mit hjerte

- Okay, og hvad siger dit hjerte?

- Elev C: altsa vi siger Allah fgrst, sa kommer min mor og sa kommer min familie...
o Elev B (afbryder) nej, altsa profeten Mohammed siger, at dem man skal elske hgjest ikke

0gsa, det er Gud og sa kommer profeten Mohammed og sa skal man elske sin mor tre gange
mere end sin far, og sa kommer far
- Hvorfor skal man elske sin mor tre gange mere end sin far?
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- Elev B: fordi hun har baret pa dig i 9 maneder under graviditet

- Det er nogle rigtig fine kommentarer, | har om jeres religion. Der er jo ogsa mange ting religioner har
tilfeelles

- Elev A:ja, man skal behandle folk som man gerne selv vil blive behandlet

- Savier faktisk meget ens?

- Elev A:ja det synes jeg, og man er dum, hvis man ikke kan respektere andre

Om at snakke med en fremmed

- Hvad ville I have gjort, hvis der sad en mand pa en baenk og sagde det var hans hund?
- Elev A: Altsa jeg tror jeg ville ga hen til ham bare og spgrge, for han ser jo ikke farlig ud
- Ville  andre ogsa snakke med ham, nar han nu ikke ser farlig ud?

- ElevB:ja, for han sagde det var jo hans hund, sa skal jeg da sikre mig det er rigtigt

Om danskfaglige analysedele

- Hvorlangtroi, at bogen straekker sig over?

-  ElevE:endag

- Hvorfor tror du den straekker sig over en dag?

- Elev E: fordi pa de forskellige billeder sa er det, at fgrst er det dag og et andet billede er mgrkebla, sa
det er nok ved at veere nat og de spiser ogsa pandekager til... jeg tror maske kl. 7 (19.00, red.). Eller
jeg ved det ikke.

- Elev B: man spiser jo ikke pandekager til aftensmad

- Elev E:”Det ma man da selv bestemme. Jeg har engang spist det mega sent, hvor det var, at min mor
lavede det og det var helt mgrkt og vi sad udenfor for det var ikke koldt... sa jeg tror, at han spiser
det til aftensmad for ja, det er mgrkt, men det kan jo vaere det er sommer”

- Okay. jeg ved heller ikke hvor lang tid den straekker sig over, men det er nogle rigtig gode bud med,
at det bliver mgrkere, hvilket kan betyde det kan veere aften.

Om juleaften, halloween og andre traditioner

- P3 et tidspunkt siger Gud, at han spiller Ludo med julemanden

- ElevE: .. menikke i december!

- Nej, ikke i december. Hvorfor spiller de mon ikke i december?

- Elev E: Fordi der arbejder julemanden jo

- Tror | pajulemanden?

- lkor:NEJ

- Nej? Hvorfor ikke?

- Elev C: Altsa man kan ikke komme ned gennem en skorsten

- Nej okay... Holder I jul?

- Elev C: nej, forivores tro, der star der ikke at jul er ikke sadan... jul er nar Jesus blev fgdt, det er det |
siger, men det tror vi ikke pa

- Okay... altsa Vitello tror pa julemanden...

- Elev A:ja, altsad det kan jeg godt forstd, for han er ogsa kristen tror jeg! Altsa boligerne derude hvor
jeg bor, saetter juletraeer op, og vi er bare med til de traditioner fordi vi respekterer det

- ElevB:ja, for det er jeres tro og vi har alle her vores egen tro.

- Elev A: altsa | fejrer jul og vi fejrer Ramadan

- Hvad med heriskolen —der har | religion eller kristendom, har | ikke?

- Elev A:vi (sammen med elev B —tvilling, red.) blev meldt ud, men sa kom vi ind igen

- Okay, hvorfor blev | meldt ud?

- Elev A:fordi, at dengang var vi lige kommet til Danmark og mine foraeldre... altsa deres tankegang...
altsa de synes ikke vi skulle have om kristendom
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- Synes | detvar rart eller treels?

- Elev A:altsa jeg er glad for jeg har det igen...

- Elev D: altsd i mit land, hvor jeg kommer fra, altsa Libanon, er der ogsa kristne der fejrer jul. Jeg ved
ikke hvad man kalder det, men der er ogsa folk der fejrer jul og det er altsa okay. Altsd moren til min
mor

- ...Dinmormor?

- Elev D:Ja, min mormor, altsa der hvor hun bor, er der nede bagved nogle som vi leger med og de
fejrer jul

- Elev A:Vifejrer heller ikke halloween, for det er der vores profet dgde

- Elev B: nej, altsa til halloween der fejrer man faktisk de der er dgde, og hvorfor skal man fejre, at
nogen er dgde? | Mexico kalder man det dgdens dag

- Elev A:deterjotraditioner! Ligesom vi fejrer Eid

- Elev B: De siger, at de kan se deres familiemedlemmer, og det forstar jeg da godt, at de vil, jeg har
intet hardt imod det, jeg mener bare, at hvorfor skal man fejre de dgde?

- Elev A: de fejrer dem heller ikke jo

- Hvad tror du, at de ggr, hvis de ikke fejrer dem?

- Elev A: altsa sadan husker dem

- Okay, sa de husker deres familiemedlemmer pa den dag. De minder dem maske?

- ElevA:ja, de minder dem!

- Elev B:ja, men hvorfor ggr man det praecis pa dgdens dag, man kan lige sa godt ggre det pa andre
tidspunkter

- ElevA:deterjoderes traditioner

- ElevB:ja, og det har jeg intet imod

- ElevA:Jo, du har noget imod det

- ElevB: nej, jeg har ikke noget imod de ggr det, jeg spgrger hvorfor?

- Elev A: Pa grund af de gerne vil mindes deres familiemedlemmer

- ElevB:ja, men det kan de da ggre pa andre mader

- Elev A: nej, altsa vi har vores traditioner, sd ma de ogsa gerne have deres traditioner. Ogsa selvom
du ikke kan forsta hvorfor de ggr det. De kan maske heller ikke forsta hvorfor vi fejrer Eid, for det er
jo ikke deres religion

Om Vitellos gnske

- Hvorfor gnsker Vitello gnsker sig mon, at faren skal komme hjem?

- Elev A: pad grund af han aldrig har set hans far fgr og maske kan Gud opfylde hans gnske

- Ja, men sa siger Gud, at han selv har brug for Vitellos far. Hvorfor tror | det?

- Elev B: fordi han gider at ggre drengen ikke ked af det, sa han ikke bare siger “far kommer hjem, far
kommer hjem, far kommer hjem” men sa kommer han aldrig hjem

- Elev A: han er en superengel, han har brug for ham

- Trorl, han har brug for ham?

- ElevA:nej, jeg tror det er en hvid lggn

- Enhvid lggn? Hvad er det?

- Elev A: noget man siger for ikke at sare andres fglelser

- Okay... er det okay at stikke en hvid lggn?

- Elev A: nej for folk kan faktisk blive sadan rigtig glade og sddan, men sa finder ud af det er en lggn

- Hvis man ikke ma stikke en hvid lggn, hvad sa hvis manden havde sagt “ja” til Vitellos gnske?

- Elev B:jasaville Vitello jo vente og sa ville han blive ked af det

- Men md man sd gerne stikke en hvid Iggn? Er det okay, nar han ggr Vitello glad?

- ElevB:JA—Elev C: NEJ
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Elev C: jeg synes ikke det er okay, for sa gar Vitello rundt og siger hans far er en engel. S& man skal
bare sige sandheden. Det ggr Gud jo ogsa, sa hvis det virkelig skal forestille Gud, sa synes jeg ikke det
er okay for Gud lyver ikke og han synes heller ikke det er okay, hvis andre lyver
Elev B: jamen jeg synes heller ikke det er okay, men hvis han siger “din far kommer”, sa er det at
Vitello taenker YES min far kommer og det kan gdelaegge ham mentalt at hans far ikke kommer, men
det kan da ogsa ggre ham megaked af det hvis manden siger, at hans far aldrig kommer og sa ikke
giver en grund
Sa du synes godt, at man nogle gange ma sige en hvid lggn?
Elev B: ja, for i sddan en lille alder, er det synd jo...
Ma man sa i en stgrre alder?

Intet svar...
Ma man generelt lyve?
Elev C: nej... det kan sare fglelser og alt muligt og det er ikke i orden for Gud
Elev D: altsa man ma godt, det er ikke ulovligt, men det er bare dumt
(Henvendt elev C) Hvis du igen teenker pa bogen, tror du s3, at det er Gud, der lyver for ham?
Elev C: nej, for Gud lyver ikke... det er bare en almindelig mand
Hvis det bare er en almindelig mand, er det sa mere okay, at han siger en lille hvid Iggn til Vitello?
Elev C: altsa jeg synes ikke det er okay, men kan maske godt forsta det
Hvorfor kan du godt forsta det?
Elev C: altsa fordi det er jo for ikke at sare ham, sa det er nok ment godt
Nej, sa han vil ikke sare ham. Hvad sker der egentlig hvis man lyver?

*Eleverne diskuterer om to engle —en der hgrer alt og en der skriver alt ned. Bade de gode og de darlige
ting man ggr, og at det har konsekvenser*

Sa du (elev B) siger, at man ma godt lyve, hvis det er en lille hvid lggn?

Elev B: nej, altsa han skulle sige sandheden til ham, men jeg kan ogsa godt forsta hvorfor han ikke
gor det. Jeg synes bare, at det er forkert, men kan godt forsta det, for at Vitello ikke bliver ked af det
Sa | synes ikke det er okay, at manden lyver, men | kan faktisk godt forsta, at han ggr det?

ElevB og C: Ja...

Tommer pladser:

Synes |, at | har leert nogle nye ting i dag med den her bog og den her samtale?

Elev C: tomme pladser, altsa jeg har digtet noget, som jeg ikke vidste om bare ved at snakke om det
Okay. Har | andre ogsa udfyldt nogle tomme pladser?

Elev A: ja ogsa mig, og jeg har faet en bedre forstaelse af, hvad de andre mener og hvorfor

Ja, og hvem er de andre?

Elev A: altsa de andre her... om deres forstaelse af bogen. Og ogsa af Vitello. Hvorfor han fx tror pa
julemanden. Altsa sa ved jeg, at han nok er kristen.

Okay, og har det en betydning for historien, at Vitello er kristen?

Elev A: Nej, det tror jeg faktisk ikke... det kunne lige s godt have vaeret en muslim, som satte sig pa
baenken

Hvorfor taeenker du, at det lige sd godt kunne have vaeret en muslim?

Elev A: altsa fordi der er jo ikke forskel pa en muslim og en kristen i hverdagen. Vi har jo bare
forskellige traditioner

Er I andre enige?

Elev B: Altsa jeg har nok leert ogsa, at sa taenker jeg pa én made og sa taenker han (elev A, red.) pa en
anden made og det kan blive ved og sa taler vi om hvordan vi taeenker og sa laerer man noget nyt af
hinanden. Vi har jo talt om andres traditioner, ligesom Vitello tror pa julemanden, og sa tror de i
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Mexico pa, at man ligesom kan se de dgde pa en bestemt dag, og sa tror jeg pa noget andet. Og det
er ogsa okay

- Elev A:jeg har set andres synspunkter om historien og vi har snakket om noget vi ikke snakker om
generelt, som fx har jeg set hans (elev B, red.) synspunkt om de dgdes dag, og jeg er stadig ikke helt
enig med ham, men det er ogsa okay

- Elev: E: altsa vi far snakket om vores meninger og om hvad bogen handler om og hvad andres
mening er og sa forstar vi hinanden bedre fordi vi ogsa lzerer hinanden bedre at kende.

Om at vaere dansk

- Elev A: Altsa jeg er ikke dansker, men jeg skal bo her resten af mit liv, haber jeg, sa jeg tror, jeg
kommer til at fgle mig lige sa meget som en dansker ligesom dig...

- Hvorfor tror du det?

- Elev A: Nar man kan snakke dansk — altsa ogsa skrive og laese — sa tror jeg, man fgler sig mere dansk

- Elev C: Man skal ikke spise gris bare for at veere dansk. Man skal respektere ytringsfriheden, de
danske veaerdier, alt muligt, og det ggr jeg altsa ogsa...

- Elev E: altsa jeg ma ikke snakke dansk derhjemme... for mine forzeldre vil ikke have jeg skal glemme
mit sprog... altsa mit andet sprog. For man snakker hele tiden dansk her i skolen jo.

- Elev D: hvis jeg ikke matte snakke dansk derhjemme, sa synes jeg der ville veere fordele og ulemper.
Man laerer jo sproget meget bedre, nar man snakker det mere — ogsa derhjemme, men for at jeg kan
snakke med min... hvad var det nu... jo, mormor... sa skal jeg huske mit andet sprog. Men ulempen er
sa, at man laerer ikke nye ord pa dansk

- Hvorfor skal man leere nye ord?

- Elev D:sa er det man kan fa et bedre ordforrad og en bedre forstaelse

- Oghvad kan du bruge et bedre ordforrad og bedre forstaelse til?

- Elev D: mange ting... altsa bare for at tale... ] men faktisk ogsa nar jeg er feerdig med skolen, for jeg
skal ogsa have et job, og det hjeelper hvis man kan snakke godt dansk... ikke bare lidt dansk, men
meget dansk. Hvis man skriver meget og snakker meget og har et godt ordforrad sa vaelger de maske
dig.

- Fglerl, at | har gget jeres ordforrad i dag

- ElevD: Ja, for altsa jeg har jo i hvert fald lzert de 5 ord lige her (peger ned pa papiret) og ogsa
hvordan jeg skal bruge dem...

Fglgende afsnit er fra samtaler fra undervisningen med EG2

Om stemningsskift

- Elev F:Han er blevet glad igen

- Hvorfor tror du, han er blevet glad igen?

- lkor: fordi han har fundet sine venner igen

- Hvad kan fa dig til at fa en god dag igen, hvis den har vaeret darlig?

- ElevF:narjeg er sammen med vennerne... sa kan man fa talt ud hvorfor man har det darligt og sa
kan vennerne trgste en

- Trorlogsa, at det har noget at ggre med faren?

- Elev G:ja, for nu tror han, at hans far hjaelper andre i stedet for han er en sjuft

- Ja, det kan godt veere, at han er glad, fordi han nu ved, at hans far ikke er en sjuft

Om billederne som hjeelp

- Synes |, at det hjalp jer, at der var billeder undervejs i bogen?
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- Elev G: Altsa ja, for billederne hjeelper dig til fx fgr du laeser den og du kigger pa billederne, sa kan du
bare i din fantasi fa en fornemmelse for, hvad der sker.

- Elev H: Altsa man kan ligesom regne ud hvad de fx kigger pa, at det var den der engel, fordi jeg vidste
altsa ikke hvad det der superengel var, men jeg har ogsa set Supermand og sa ved jeg selvfglgelig, at
Gud har engle, og sa kunne jeg ligesom godt regne ud hvad superengel betyder. Altsa en engel der er
bedre end de andre. Og kan flyve...

Sveaere ord

- Hvorfor tror |, at han kalder William for en mggunge?

- Elev F: fordi han er maske irriterende

- Men han erjo ogsa hans ven?

- Elev F: fordi venner kan ogsa nogle gange veere lidt irriterende
- Elev H:jaligesom min lillebror

- Kandin lillebror ogsa nogle gange veere irriterende?

- ElevH:ja, han er ogsa lidt en... ghm... (keemper med et ord)

- Enmggunge?

- ElevH:ja, en mggunge. Altsa kun nogle gange

Senere i samtalen

- Elev F: Altsa jeg synes stadigveek at ordet, sjuft er lidt sveert... for jeg havde aldrig hgrt det fgr, men
sa sagde han (elev G, red.) jo at Vitello var glad for hans far hjaelper andre i stedet for han er en sjuft,
sa jeg tror godt lidt, jeg kan regne ud, hvad det betyder

- ElevG:ja, altsa det er en mand, der charmerer en dame og ggr hende gravid og stikker af... eller
altsa sjuft er nok mere, men det er i hvert fald ogsa sadan en

- Savil jeg gerne have, at | skriver en saetning, der indeholder hvert ord

- Elev H: altsa jeg har et spgrgsmal, fordi det der ord (mggunge, red.) sagde du i en sammenhang om
at William var irriterende, sa er det at man er det, hvis man erirriterende?

- Erdernogen af jer andre, der kan hjelpe med ordet, mggunge?

- ElevG:ja, altsd jeg kan godt vaere en mggunge nogle gange siger min mor... sa altsa det er jo hvis
man er lidt irriterende og ikke ggr hvad ens mor har sagt. Det var jo det du selv kaldte din lillebror

uuuuuu
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Bilag 3 — Dobbeltopslag fra Vitello Mgder Gud
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