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1. Hvad far mennesker til at laese?

Leaesning er sa integreret og naturaliseret en del af en moderne dansk
skriftsprogskultur, at spergsmal til leesningens bagvedliggende driv-
kreefter kan veere vanskelige at stille og besvare. Mennesker laeser,
fordi det gor man, hvis man vil vere et fuldgyldigt medlem af et
samfund, hvor leesning fungerer som en grundleeggende kulturtek-
nik, der har afgerende betydning for ens dannelse og uddannelse.
Selv om bern, der skal begynde i skole, ikke kender reekkevidden
af denne kulturteknik, fornemmer de, at det at ga i skole er ensbe-
tydende med at leere at laese.

At knaekke leesekoden tilleegges bade politisk, paeedagogisk og
personligt en serlig betydning, der raekker langt ud over det lze-
setekniske. Det er et forste skridt pa vej mod udvikling af laesning
med forstéelse, og laeseforstaelse er et redskab til at tilegne sig viden
pé tvers af fag. Det er en indgangsportal til en verden af faglig for-
dybelse og udfordringer, og det er en kilde til historiske, kulturelle
og littersere oplevelser. Desuden er laesning og skrivning veesentlige
forudseetninger for at fa fuldbyrdet del i den politiske og kulturelle
offentlighed.

Omvendt har ordblindhed og leesevanskeligheder en raekke ne-
gative konsekvenser for det enkelte menneske (Elbro, 2021). Det er
forbundet med personlige oplevelser af ubehag, nederlag og risiko
for stigmatisering, hvis man ikke far adgang til skriftsproglige tek-
ster. Derfor er det ogsa vigtigt at sperge til, hvad der far mennesker
til ikke at leese. Hvorfor er det, at en del bern og unge har modvilje
mod at leese og ligefrem udvikler undvigestrategier? Hvordan kan det
veere, at endnu flere ikke finder glaede ved at laese (Fougt et al., 2023;
Hansen et al., 2022)? Hvad er forholdet mellem forskellige faktorer
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og drivkrefter, der henholdsvis heemmer og fremmer lesning, og
hvilken forskel gor den teknologiske udvikling?

Diverse lyd- og billedformater, skaermleasere, opleesnings- og
transskriberingsprogrammer og stemmeaktiverede former for brug
af computere har de seneste 50 ar veeret med til at udvide vores
forstaelse af og omgang med tekster. Den amerikanske essayist og
forfatter Susan Sontag (1933-2004) skrev tilbage i 1973, at det var
blevet sa bekvemt at fotografere, at det har skabt en overflod af vi-
suelt materiale og leert os nye visuelle koder, der har sndret vores
forventninger til, hvad vi har ret til at se, hvad vi ensker at se, og
hvad vi burde se (Sontag, 2008). Knap 20 ar senere navngav den
amerikanske forsker William J.T. Mitchell med sit essay The Pictorial
Turn de visuelle billeders gennemgribende betydning for menneskers
forhold til hinanden og til deres omverden (Mitchell, 1992).

Denne billedbarne vending og udvikling af en visuel kultur en-
drer imidlertid ikke ved skriftsprogskulturens samtidige dominans.
Den synes snarere at bidrage til et udvidet tekstbegreb og en oget
kompleksitet, der gor, at det stadig er forbundet med tabu og stigma
ikke at kunne lzese. Desuden kraever det ogsa en hej grad af indsats,
koncentration og vedholdenhed at tilga sammenhzengende tekstuni-
verser via lyd og billede. Derfor geelder spergsmalet om laesningens
drivkrefter en bredere udforskning af, hvad der far mennesker til
at afkode, opleve, forsta og fortolke tekster.

At laese en tekst er en intentionel handling, sé et umiddelbart svar
er, at leeserens vilje driver verket, men hvordan skal vi forsta denne
vilje? Hvad ligger til grund for leeserens vilje til at leese eller mangel
pa samme? Hvordan er forholdet mellem indre psykiske drivkraef-
ter og ydre pavirkninger og drivkrefter i leeserens omgivelser? Og
hvordan indkredser, beskriver og begriber vi leesningens intentio-
nalitet uden pé forhénd at leegge os fast pa en bestemt fortolkning
af drivkreefternes karakter og virkemade?

Med denne bog vil jeg forsege at besvare disse spergsmal til lees-
ningens drivkraefter med afset i savel fortolkning af litteratur som
teoretiske og empiriske studier af leesning og af undervisning i lees-
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ning og litteratur. Resultatet er en model for laesningens drivkrefter,
der i den forste del af bogen bliver underbygget med forskning og
i den anden del af bogen bliver perspektiveret med eksempler pa,
hvordan leerere, bibliotekarer og andre praktikere kan bruge den til
at fortolke og arbejde med leesningens drivkraefter i praksis.

Horrens skeebne som billede pa en
skabende skrive- og laeseakt

Onsker vi at fa indsigt i de mange forskelligartede drivkrefter, men-
nesker er drevet af, og forholdet imellem disse, er litteraturen og
den litterere billeddannelse et velegnet redskab til at artikulere og
indkredse drivkraefterne. Nogle vaerker er flerstemmige og fremstil-
ler et kontrapunktisk forhold mellem interagerende perspektiver og
drivkreefter. Det geelder i seerlig grad veerker som fx Forbrydelse og
straf (1866) af Dostojevskij (Bakhtin, 1984). Andre veerker fremstiller
udvalgte perspektiver og drivkreefter pa en made, hvor det flerstem-
mige ligger i forholdet til andre tekster. Det gaelder Seren Kierke-
gaards veerker, hvor det flerstemmige ofte ligger i forholdet mellem
hans mange pseudonymer, og H.C. Andersens eventyr, der kan lases
som en dialog mellem forskellige perspektiver pa tilveerelsen.

Jeg har valgt et af H.C. Andersens mindre kendte eventyr, "Hor-
ren” (1848), som eksempel pa en tekst, der indkredser en serlig
drivkraft og eksistensméde og samtidig kan leeses som modforteael-
ling til et andet, mere kendt eventyr, "Grantraeet” (1844), hvor vi far
indblik i en helt anderledes beskaffen vilje og drivkraft (Grabowski,
1992). Mit valg er motiveret af, at horrens skeebne kan laeses som et
billede pa den kunstneriske proces, der kan bruges til at belyse savel
den skabende skriveakt som den skabende laeseakt.

Lad os forst se neermere pa det lille besjeelede grantrze, horren
skrives op imod. Eventyret handler om et lille grantrzes liv og leeng-
sel, fra det star og vokser i skoven og dremmer om at komme ud pa
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havet som mastetre, til det bliver feeldet, brugt som juletree, smidt
pé loftet og ender sit liv som breende pa et bal.

Hvad er det for menneskelige egenskaber, grantreeet tilskrives?
Grantreeet er aldrig fuldt til stede og i stand til at gribe gjeblikket.
Det er bestandigt drevet af ydre motiver og mal i fremtiden, og det
er plaget af bekymringer. Det er "ilter med at voxe” og “teenkte ikke
paa den varme Sol og den friske Luft’, og det bliver grebet af at ga
den “straalende Vei’, blive et pyntet juletree i en varm stue med Pragt
og Herlighed” og ender med at fa "Barkepine af bare Langsel”. Det
eneste tidspunkt, hvor det lille grantrz er til stede og naerverende,
er juleaften, hvor manden i huset fortzeller en historie om Klumpe-
Dumpe. Fortellingens kraft gor grantreeet stille og tankefuld den
hele Nat”, og det beslutter sig for, at det dagen efter vil forngje sig
ved al den herlighed, der er i den pyntede stue. Da det endelig er
morgen, erfarer grantraeet, at det bliver sleebt op pa et koldt loft og
stillet i en mork krog. Fra da af er alt "Forbi! Forbi”. Det lille grantrae
ender sine dage med at blive hugget op og brugt til at fyre op under
den store "Bryggerkjeedel”, og for hvert Knald, der var et dybt Suk’,
teenkte det tilbage pa de mange skenne oplevelser, det havde haft for
travlt til at glaede sig ved.

Horren er i verden pa en helt anderledes méade. Den glaeder sig
ved hver en oplevelse, selv om den gar sa grueligt meget igennem. Til
at begynde med er alt godt og keerligt. Den har dejlige bla blomster,
solen skinner pa den, regnskyerne vander den, og det hele opleves
lige sa godt, som det er for smabern at blive vasket, og s fa et kys af
deres moder. Den keerlige opveekst og gleeden ved naturen beerer den
med sig videre i livet som en dben og tillidsfuld indstilling, uanset
hvor meget modgang den meder (Andersen, 1850):

Men det blev rigtignok slemt. Horren blev knzaekket og braekket, skettet og

heglet, ja hvad vidste den hvad det hed; den kom paa Rokken, snurre rur!

det var ikke mueligt at holde Tankerne samlede.

10
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Horren er drevet af en leengsel efter at gore sig erfaringer og ud-
vikle sig. Derfor er den i stand til at fortolke de mange pinsler ud
fra et dannelsesperspektiv. Den gennemlever en reekke smertefulde
transformationer fra sit liv som blomstrende hor pd marken, til den
bliver et dejligt stort stykke laerred og siden til undertej, der bliver
beskrevet indirekte som tolv stykker linned af den slags, alle ma
have, men ingen taler om. Da undertgjet er slidt op, kommer det i
papirmollen og bliver til dejligt fint hvidt papir, hvorpé der bliver
skrevet de allerdejligste historier, og de bliver mangfoldiggjort og
kommer til at gleede mange leesere, da manuskriptet bliver brugt
som forleg for bogtrykkeriets swtter. Selv da herren undergér sin
sidste forvandling og bliver breendt, foler den sig som den allerlyk-
keligste, for den bliver til rode ildgnister, og alle de skrevne bogstaver
bliver i ét gjeblik ganske rode, og alle ord og tanker gar op i lue
(Andersen, 1850):

Nu gaaer jeg lige op i Solen!” sagde det inde i Flammen, og det var som tu-
sinde Stemmer sagde det i een, og Flammen slog gjennem Skorstenen heelt
oven ud; - - og finere end Flammen, ganske usynlig for Menneskenes Qine,
svaevede smaa bitte Vaesner, ligesaa mange som der havde veeret Blomster
paa Horren. De vare endnu lettere end Flammen, der forte dem, og da den
slukkedes og der kun var tilbage af Papiret den sorte Aske, dandsede de
endnu en Gang hen over den og hvor de rorte saae man deres Fodspor,

det var de rode Gnister. ..

Eventyret "Horren” er blevet laest som et udtryk for H.C. Andersens
tro pa den udedelige sjael, men det kan ogsé leeses som et smukt
billede p& den kunstneriske transformation fra forfatterens levede
erfaringer til laesernes levendegjorte forestillinger. Andersen har selv
i sit ungdomsveerk Fodreise fra Holmens Canal til Qstpynten af Ama-
ger i Aarene 1828 og 1829 sammenlignet sin udvikling med en bogs
tilblivelse (Andersen, 1829/1986). Hans erfaringer var smertefulde,
og de fandt deres skriftlige form i eventyrerne. Nér vi leeser og gen-
forteeller dem, er det som en forbrendingsproces, der far fantasien
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til at flamme op og alle ord og tanker til at gd op i lue. Visen er dog
aldrig ude. Det forsikrer de smé usynlige vesener os om til sidst i
eventyret. Det stemmer overens med, at leesning og genforteelling
er en skabende akt, hvor leeseren investerer sine sanser og folelser i
en billeddannende forestilling. Det er jo i kraft af laeserens levende
fantasi, at det stadig er muligt at genleaese og genoplive forestillingen
om rede ildgnister som fodspor af usynlige vaesener.

Den gennemgaende ildmetaforik

Med denne modstilling af to af H.C. Andersens eventyr kan vi danne
os et forste billede af, hvordan litteratur repraesenterer mangfoldige
drivkrefter, men ogsa befordrer forskellige typer af drivkreefter i en
skabende leeseakt. Det vil jeg forsege at beskrive naermere ved hjaelp
af en ildmetafor, som jeg ogsé i andre sammenhenge har argumen-
teret for kan bidrage til et udvidet sprog om laesningens drivkreefter
(Hansen, 2023a: 5; Hansen & Hansen, 2023: 76).

Ildmetaforen har bade en kognitiv og en padagogisk funktion,
idet den gor det muligt at forsta og formidle laeseprocessen som en
forbraendingsproces. Lasning er som en kemisk reaktion i overfort
forstand. Breender man et grantree, er alt forbi, men lader man et
manuskript ga op i fantasiens flammer, skaber man en mere varig
forestilling. Forfolger vi denne metafor, kan vi forsta leesning som en
proces, der under de rette omsteendigheder forleber som udvikling
af lys og varme. Jeg vil her tilfoje, at man i Sibirien kalder et eventyr
for egrenlys, fordi det, man herer gennem oret, far en hel verden
til at lyse op (Dickerhoft, 2009). Selve brandstoffet er det litteraere
laesestof, der bliver transformeret af leeserens tanke- og forestillings-
kraft. Det atheenger imidlertid af flere forhold, der metaforisk kan
beskrives som leeseprocessens breendsel, braendbarhed, antending
og selvanteending samt underlag og tilfersel af ilt fra atmosfaren.
Med basis i denne ildmetaforik kan syv centrale begreber i denne
bog beskrives pé folgende méde:

12
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Det brede lesebegreb modsvarer det udvidede tekstbegreb i sko-
len og en bred forstéelse af laesestof som forskelligartet og mere
eller mindre tendbart breendsel, der omfatter skrevet og talt sprog
i samspil med lyd, billeder, grafik, ikoner, symboler, diagrammer
og gestikulation.

Leeselyst er den gnist, der feenger umiddelbart i nuet og har en
impulsiv og sanselig karakter, idet man bliver grebet og glemmer
sig selv og sin omverden.

Lasemotivation er den stabiliserende grund under forbraendings-
processen, der ofte bestar af flere rationelle motiver og begrundel-
ser, som fx at man gerne vil vide noget, kunne noget, bestemme
noget og/eller belonnes og anerkendes af andre.

Laseglede er en mere varig flamme, fordi leeselyst og lesemoti-
vation over tid kan bidrage til en mere varig glaeede ved leesning i
sig selv som en veerdifuld aktivitet, bade som lystbetonet tilstand
og nyttebetonet middel.

Litteraturengagement er en gejst, der neeres af og far livgivende
ilt i kulturelle sammenhzenge, hvor andsliv, feellesskab og sociale
handlinger bleeser liv i laesningen og far dens ild til at flamme op.
Litteraturinteresse er en glod, der kan blusse op igen. Den er
vedholdende, selvsteendig og selvantandelig, fordi man tilleeg-
ger litteratur en vedvarende veerdi i sig selv som genstand for
fordybelse.

Leesekultur betegner miljoets betydning for leesning som for-
braending af et laesestof, der afgiver varme og energi i neermiljoet,
men som ogsé pavirkes af veerdier, handlinger, holdninger og
antagelser i omgivelserne.

Disse forelobige metaforiske beskrivelser vil i lobet af bogen blive

udbygget og underbygget teoretisk og empirisk. Hensigten er at eta-

blere et udvidet sprog om laesningens drivkrefter, der forsager at

tegne et nuanceret billede af, hvordan gleden ved sprog og litteratur

bliver pavirket af forskellige typer af drivkreefter, men ogsa af valg
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af tekster og af veerdier og holdninger til leesning, der kommer til
udtryk i den kulturelle kontekst.

Et forste bud pa et teoretisk og empirisk begrundet svar

Det kraever en kombination af teoretiske og empiriske studier fra
flere forskningstraditioner at give et blot tilneermelsesvist fyldest-
gorende og sammenhangende bud pa, hvordan vi skal forsta den
skabende laeseakt. Derfor anvender jeg udtrykket ”leesningens driv-
kreefter” som felles overordnet betegnelse for de mangfoldige og
ofte forskelligartede kilder og impulser, der motiverer og engagerer
leesere og skaber lyst til og interesse i laesning som aktivitet og som
beskeeftigelse med tekster og med de emner og verdener, som tekster
giver adgang til. Den generelle term og flertalsformen afspejler et
onske om at indkredse leesningens intentionalitet og udforske de
forskellige mulige drivkrefter, der ligger bag.

Der er tradition for at forsta leesning som en produktiv aktivitet
og en made at handle pa. Inden for henholdsvis faenomenologiske og
pragmatiske tilgange beskriver man saledes leesning som en laeseakt
(Poulet, 1971), som en fremmederfaring (Poulet, 1969; Hansen, 2001),
som en gestaltning af en verden (Ingarden, 1972) og som en transak-
tion mellem leeser og tekst (Rosenblatt, 1978; Rosenblatt, 1985). En
pointe, som iser bliver tydelig ved leesning af skenlitteratur, er her,
at leesning er en skabende og gensidigt berigende udveksling, fordi
laeseren ikke blot er modtager, men ogsa produktiv og medskabende
(Hansen & Gissel, 2021a; Gissel & Steffensen, 2021). Leeseren aktua-
liserer ifolge de naevnte traditioner teksten og er med til at skabe det
forestillede indhold ved at aktivere semantiske skemaer og investere
sin tavse og kropsligt forankrede viden om verden i konkrete forestil-
linger om forlgb og situationer samt fortolke de mulige betydninger
heraf (Hansen, 2023b).

Laesning er en skabende handling, der ogsa har betydning for
den estetiske oplevelse af tekstens form og fortolkningen af dens
funktion. De estetiske kvaliteter fremtraeder i kraft af leeserens re-

14
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spons (Ingarden, 1968; Iser, 1974; Iser, 1978), og den mening, tekster
tilskrives i kraft af deres genre og formal, bygger enten implicit eller
eksplicit pa en fortolkning i relation til en brugskontekst (Togeby,
2014).

Laeserens rolle som medskaber betyder dog ikke, at laeseren kan
forestille sig eller gore hvad som helst med en tekst. En tekst er en
funktionel og intentionel enhed (Ingarden, 1972). Det betyder, at tegn
og ytringer i sammenheaeng danner menstre, der er med til at styre
leeserens inferenser og aktualisering af tekstens form og indhold. I
medet med teksten erfares menstrene blandt andet som stil (ordvalg,
figurativ sprogbrug, syntaktiske megnstre m.m.), som semantiske
skemaer, scripts og scenarier (Hansen, 2011) og som komposition
og appelstrukturer (Iser, 1981).

Leaesning er altsé ifolge savel de fenomenologiske som de prag-
matiske tilgange ikke blot en passiv modtagelse og oversettelse af
tekstens pavirkninger - reception og afkodning — men en vekselvirk-
ning (en transaktionel akt), der kreaever geher, fantasi, forforstaelse
og sensitiv opmarksomhed over for tekstens sarlige beskaffenhed.
Dette har betydning for, hvordan vi kan undersege laesningens driv-
kreefter. Pa den ene side er leeseren drevet af forskellige lyster, motiver
og forstaelser eller praeget af mangel pa samme forud for selve lae-
seakten, men der udgar pé den anden side ogsé en kraft fra teksten,
der kan pavirke leeseren, pirre, udfordre, provokere, yde modstand,
veekke nye lyster eller skabe antipati over for laesning og litteratur.

Formal og metode

Min hensigt med bogen er at underbygge og videreudvikle en model
for leesningens drivkraefter, der gor det muligt at kombinere for-
skellige perspektiver pa og fortolkninger af drivkraefterne og som
folge heraf inddrage teoretiske og empiriske studier fra forskellige
forskningstraditioner. Baggrunden er en reekke undersogelser af
laesningens drivkreefter, som jeg har gennemfert sammen med kol-
leger i forbindelse med tre storre projekter. Det forste er projektet

15
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Kvalitet i Dansk og Matematik (KiDM), der er det hidtil sterste lod-
traekningsforsog med fagudvikling i Danmark. Det blev gennemfort
fra 2016 til 2019, og alene i forsoget med en undersegende tilgang
til litteratur pa 7. og 8. klassetrin deltog i alt 234 leerere og 4.681 ele-
ver. I den forbindelse gennemforte vi interviews med 29 elever om
deres forhold til litteratur (Hansen et al., 2020). Med afset i denne
empiri har jeg sammen med Tom Steffensen, docent i danskfagets
didaktik, analyseret elevernes motivation og engagement i danskfa-
gets litteraturundervisning (Steffensen & Hansen, 2021; Steffensen
& Hansen, 2022).

Det andet projekt var en landsdeekkende undersogelse af born og
unges leesevaner og leselyst pa 5., 6., 7. og 8. klassetrin, hvor i alt 8.542
elever deltog. Den blev gennemfort i samarbejde med Stine Rein-
holdt Hansen, lektor og forsker med speciale i laesevaner og berne-
og ungdomslitteratur, og Morten Pettersson, adjunkt og forsker med
speciale i design og gennemforsel af kvantitativ skoleforskning. Vi
anvendte et sekventielt design til at supplere en repreesentativ spor-
geskemaundersggelse med uddybende interviews med 8 elever ud
fra et onske om maksimal variation med laeselyst, kon, etnicitet og
laesning i hjemmet som udveelgelseskriterier (Hansen et al., 2022).

Det tredje projekt bestod i udviklingen af en model for folkebib-
liotekernes laesebegreb i perioden fra efteraret 2022 til foraret 2023.
Modellens grundelementer har jeg udviklet med afseet i Born og
unges leesning 2021 og afprevet og konkretiseret i samarbejde med
Lisbet Vestergaard og Aalborg Centralbibliotek. I lobet af efteraret
2022 blev modellen brugt som grundlag for en kortlaegning af folke-
bibliotekernes udbud af laese- og litteraturaktiviteter, og i forlaengelse
heraf deltog over halvdelen af landets biblioteker i en proces, hvor
de var med til at kvalificere og afpreve modellen for at sikre dens
relevans og anvendelighed.

Afsaettet for denne bog er en litteraturgennemgang af den forsk-
ning, der ligger til grund for udviklingen af en model for laesnin-
gens drivkraefter. Den blev preaesenteret i en forste, kortere version
i artiklen "Lyst, motivation, engagement og interesse” i tidsskriftet
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Acta Didactica (Hansen, 2023a). Derfor ligger bogens gennemgang
af forskning teet op ad artiklen, idet den udbygger artiklens fire per-
spektiver péd drivkreefter og i den forbindelse gennemgar den samme
forskning, men i en revideret og videreudviklet form (Hansen, 2023a:
3-15). Det gor det muligt at supplere artiklens teoretiske grundlag,
referencer og empiriske eksempler. Modellen for leesningens driv-
kreefter danner ramme om en fortolkning af relevante teoretiske og
empiriske studier. De inddrages med afset i dels tre systematiske
reviews (Schiefele et al., 2012; Conradi et al., 2014; Lund & Skygge-
bjerg, 2021) og dels supplerende segninger efter udeladte og oversete
studier med henblik pa at belyse blinde vinkler og inddrage studier,
der ellers ofte bliver ekskluderet inden for et psykologisk motiva-
tionsperspektiv.

Jeg har anvendt en snowball-metode til at udvide mit fokus pa
forholdet mellem litteratur, laesning og drivkreefter, sa det inklu-
derer flere kvalitative studier og teoriudviklende fremstillinger og
medtager den kontinentale forskning i interesseudvikling. Henriette
Lund og Anna Skyggebjergs forskningsoversigt bygger pa forholdsvis
fyldestgorende sogestrenge med bade danske, norske, svenske og
engelske termer for blandt andet lyst, gleede, forngjelse, nydelse,
attitude, interesse, motivation, engagement, fritid og rekreation i
relation til leesning. Resultatet er en relativt bred evidensbase. Der
er ikke desto mindre behov for at supplere dette med et serligt fokus
pé nordiske klasserumsstudier og kontinental interesseforskning,
da disse kun i begraenset omfang er medtaget i de tre systematiske
reviews. Det geelder iseer empirisk forskning i litteraturundervisning,
da elevernes udvikling af litteraturengagement og -interesse ofte er en
underforstaet del af forskningsprojekternes formal, som ikke bliver
opmerket og medtaget i de gaengse databaser.

Lund og Skyggebjerg (2021) inkluderer i alt otte nordiske studier,
der giver et fingerpeg om, hvor den relevante nordiske forskning
publiceres. Mine supplerende spgninger og sogestrenge med soge-
termerne litteratur og laeselyst eller leeseglaede, laesemotivation eller
engagement eller interesse inden for tre tidsskrifter, hvor mange nor-
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diske laese- og litteraturforskere publicerer — Acta Didactica, Nordic
Journal of Literacy Research og Li-Educational Studies in Language
and Literature — resulterede i 11 relevante studier. Med afseet heri har
jeg udvidet gennemgangen og tilfojet et kapitel om nordiske studier,
hvor jeg ogsa inddrager anden forskning forbundet med disse stu-
dier, herunder referencer i de inkluderede studier til forskning, hvor
elevernes engagement og interesse enten er implicit eller beskrevet
med andre termer.

Teoretisk og empirisk baggrund

Spergsmélet om, hvad der driver mennesker til at handle, bliver be-
svaret pa mange mader inden for forskellige forskningstraditioner fra
1800-tallets viljesfilosofi over 1900-tallets psykologiske motivations-
forskning til de seneste artiers affektive vending, der har skabt for-
nyet interesse for folelser og stemningers betydning for menneskers
mader at agere og interagere pa. Dette geelder ikke mindst i forhold
til leesning som aktivitet og litteratur som genstand. Motivation for
at laese er blevet undersegt bade i relation til selve leeseakten, den
feerdigheds- og kundskabsdannelse, der er forbundet med at laese,
og de emner og verdener, leesning giver adgang til. Derfor tager
jeg udgangspunkt i en refleksion over forholdet mellem forskellige
tilgange, forstdelser og forskningstraditioner, herunder beslegtede
begreber som lyst, gleede, motivation, engagement og interesse, der
bliver brugt med sma forskelle i betydning, atheengigt af konteksten
for ens forstaelse.

Forskning i laeesningens drivkreefter er domineret af psykologiske
studier og motivationsteorier med et primeert fokus pa subjektets
oplevelser af motivation (Schiefele et al., 2012; Conradi et al., 2014;
Lund & Skyggebjerg, 2021). Angelsaksisk klasserumsforskning, hvor
laesning og skrivning spiller en central rolle, er ligeledes praeget af
motivationsteorier. Skolekonteksten geor, at man béde veegter me-
string, kontrol, mél, interesse, ansvar og meningsfuldhed (Pintrich,
2003; Jang et al.,, 2010) og andre faktorer i klasserummet som fx ros,
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belgnning og evaluering, der har betydning for elevernes engagement
(Guthrie & Wigfield, 2000).

Inden for en kontinental didaktisk og dannelsesorienteret forsk-
ningstradition bliver der lagt mere veegt pé interesseudvikling i re-
lation til et indhold (Hidi & Renninger, 2006). Denne forskning kan
fores tilbage til den peedagogiske filosof Johann Friedrich Herbart
(1776-1841) og den tyske dannelsesteenkning i 1800-tallet, men den
bygger ogsa pa den pragmatiske filosof John Dewey (1859-1952) og
en angelsaksisk tradition for at flytte fokus fra en individoriente-
ret motivation for noget til en genstandsorienteret interesse i noget
(Dewey, 2005).

Den didaktiske forskning i interesseudvikling beskeeftiger sig med
et bredt udsnit af emner og faglige discipliner, herunder leesning
som interesseudvikling i relation til bestemte typer af tekster og
aktiviteter (Hidi, 2001; Hidi & Anderson, 1992). Det sarlige ved lit-
teraturinteresse er, at der er tale om en aestetisk interesse, der bade
relaterer til form og indhold, men ogsé knytter an til den litterzere lce-
seakt. Den psykologiske motivationsforskning kommer til kort, nar
den skal beskrive den litteraere erfaringsdannelse, fordi det kraever
astetiske, genstandsspecifikke teorier at forklare, hvorfor fordybelse
i og opbygning af viden om et specifikt genstandsfelt kan blive en
selvsteendig drivkreeft og stabiliserende motivationsfaktor for en
gentagen beskeeftigelse med feltet.

Conradi et al. (2014) dokumenterer med et konceptuelt review, at
forskning i lesemotivation anvender generelle teorier om motivation
med Edward Deci og Richard Ryans (1985) selvbestemmelsesteori
som den absolut mest populere. Fordi de er generelle, er de ikke
specielt egnede til at svare pd, hvad det mere specifikt er, der ken-
detegner udvikling af interesse for laesning og litteratur, og hvilke
faktorer der er med til at heemme og fremme denne udvikling. Deci
og Ryans teori om selvbestemmelse kan bidrage med en almen teori
om forholdet mellem motivationsfaktorer i laeserens udvikling, men
den kan ikke sta alene, hvis vi vil forsta forholdet til bestemte typer
af littereere tekster, situationer og kontekster.

19



LASNINGENS DRIVKRAEAFTER

Humanvidenskabelig forskning i litteratur er i sagens natur in-
teresseret i menneskelige drivkreefter, bade dem der er repraesente-
ret i litteraturen, og dem der driver den litterare laesning. Denne
forskning bestar i vidt omfang af dokumentstudier, og den bringer
mange forstéelser af lyst og interesse i spil, der afspejler forskellige
tilgange til litteratur og syn pa menneske og verden fra 18o0o-tallets
opbyggelige indfolingseestetik til det, der med en term fra Paul Ri-
ceeur (1913-2005) er blevet kaldt for misteenksomhedens hermeneu-
tik (Ricceur, 1970). Ricoeurs pointe er, at den humanvidenskabelige
forskning med inspiration fra Marx, Freud og Nietzsche er blevet
stadigt mere skeptisk og misteenkelig over for, hvad der egentlig
driver mennesker.

Ricceur forsegte selv at balancere det konstruktive og det kriti-
ske, den umiddelbare indlevelse og medlaesning med en mistenke-
liggarende modleesning, men som bade Manfred Frank (1977) og
Rita Felski (2011) har gjort opmaerksom p4, er der en problematisk
tendens til at dyrke mistaenksomhed over for litteratur. Problemet
er, at man herved kommer til at nedtone en indlevende interesse
i litteraturen til fordel for en kritisk distanceret og desinteresseret
analyse af den (Felski, 2011).

Endelig vil jeg pege pa den sociologiske og sociokulturelle tradi-
tion, der udvider perspektivet pa laesningens drivkreefter, sa der ogsé
kommer fokus pa, at lyst og motivation er forbundet med blandt
andet fzellesskabende engagement, social forhandling, performativ
identitetsskabelse og kulturelle normer (Moje et al., 2008; Alver-
mann, 2011; Pless & Katznelson, 2019: 64).

Som denne indledende skitsering af positioner indikerer, kreever
det en dben og eksplorativ indstilling at indkredse og kortlaegge de
forskellige tilgange og sxtte dem i relation til hinanden som del af
et ssmmenhengende landskab. Desveerre sker det ofte, at de forskel-
lige forskningstraditioner ikke er i dialog med hinanden. Det kan
skyldes manglende kendskab til beslaegtede forskningsfelter, men
ogsa at teoretiske og metodiske positioner producerer blinde vinkler.
Ulrich Schiefele et al. (2012) peger selv i et stort systematisk review
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af forskning i leesemotivation p4, at de ikke inkluderer situerede
og sociokulturelle perspektiver, fordi den sociokulturelle forskning
stiller andre forskningsspergsmal (Schiefele, 2012: 428). Lund og
Skyggebjerg begranser sig ligeledes til "psykologisk forskning i
bred forstand” (Lund & Skyggebjerg, 2021: 13). Et andet eksempel
pé et afgranset studie, der ikke forholder sig til studier fra andre
forskningstraditioner, er Rita Felskis bog om drivkrefter i littereer
leesning, Hooked: Art and Attachment (2020). Den er inspireret af
Bruno Latours (1947-2022) sociomaterielle tilgang og anlagger et
eksklusivt humanistisk perspektiv, der ikke er i dialog med psy-
kologisk forskning i leesemotivation eller sociologisk forskning i
engagement.

Baggrunden for min fortolkning af de empiriske og teoretiske
studier i laesningens drivkrefter er en grundlagsteori om forholdet
mellem sprog, mening, erkendelse, tekster, leesning og intentionali-
tet, der kan bruges til at forsta de forskellige positioner og forbinde
perspektiverne inden for forskningslandskabet. Man behgver ikke at
abonnere pa denne grundlagsteori og vaere enig i dens preemisser, da
litteraturgennemgangen og kortlegningen af forskning rummer en
raekke selvsteendige resultater og leder frem mod en samlet model,
der leegger op til en dialog om laesningens drivkreefter med flere
mulige fortolkninger.

Mit bud pé en grundlagsteori er inspirereret af forskningstraditio-
ner med redder i henholdsvis feenomenologisk og pragmatisk filosofi
(Hansen, 2001; Hansen, 2011; Hansen, 2023b; Hansen, 2023¢). Felles
for dem er, at de er optaget af at beskrive og analysere menneskers
erfarings- og meningsdannelse med afset i deres livsverden og de
praksissammenhznge og erfaringshorisonter, de er indlejret i. Det
har den metodiske konsekvens, at de forseger at undga at reducere
forholdet mellem mennesket og dets omverden ud fra forudbestemte
teorier og skarpe skel mellem fx det psykiske og det fysiske eller
det oplevende subjekt og det objekt, oplevelsen er rettet mod. Det
kommer blandt andet til udtryk ved, at de forholder sig kritisk til
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forklaringsmodeller, der fx udelukkende fortolker mennesket bio-
logisk, psykologisk eller sociologisk.

At soge sa simple forklaringer som muligt og undga unedvendige
antagelser, hjelpehypoteser og tilleegsforklaringer er et klassisk vi-
denskabeligt ideal, der gar tilbage til Aristoteles, og som sidenhen
er blevet kendt som Ockhams ragekniv, opkaldt efter den engelske
filosof William af Ockham (1288-1347). Dette ideal deler de feenome-
nologiske og pragmatiske tilgange, men de betoner samtidig behovet
for at dveale ved feenomener, granske praksisser og forpligte sig pa
teette beskrivelser af deres fremtraedelse for at undgé reduktionisti-
ske forklaringer. Tager vi laesningens drivkraefter som eksempel, er
pointen, at leesning er en intentionel praksis, der erfares kropsligt i
konkrete situationer og sammenhange, hvor bade personlige dis-
positioner, praferencer og erfaringer, de fysiske omgivelser, tekstens
appelstrukturer, sociale relationer, kulturelle veerdier og traditioner
samt institutionelle og samfundsmeessige strukturer spiller en vee-
sentlig rolle.

Hensigten med at bringe en grundlagsteori i spil er at kombinere
flere perspektiver og hermed undgé at forklare drivkreefterne alene
ud fra et enkelt perspektiv og reducere dem til fx:

- indre drivkreafter, folelser og mentale tilstande i det leesende
subjekt — en psykologisering, der risikerer at reducere mennesket
til en container for indre tilstande;

- eksterne grunde, snavre egeninteresser og internalisering af rati-
onaler - en instrumentalisering, der risikerer at reducere menne-
sket til et rent rationelt og malstyret vaesen (homo oeconomicus);

— effekter af en social kontekst og funktioner af en praksis — en
sociologisering, der risikerer at reducere mennesket til et rent
produkt af sine omgivelser;

- irrelevante folgefenomener - en teoretisk abstraktion og ana-
Iytisk distancering, der ikke anerkender drivkreefternes faglige
relevans og erkendelsesmaessige betydning og derfor risikerer
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at reducere mennesket til en desinteresseret iagttager af kunst
og litteratur.

Litteraturgennemgangen af de mange studier rummer flere nuan-
cer til denne groft skitserede problematisering. Inden for de fleste
forskningstraditioner er der et gnske om at reducere kompleksitet,
men der er ogsa tradition for at nuancere, kombinere perspektiver
og forholde sig kritisk til blinde vinkler, der danner afset for min
fremstilling af fire perspektiver pa laesningens drivkreefter:

- de indre drivkreefter og lystperspektivet

- de rationelle begrundelser og motivationsperspektivet
- det littersere engagement og handlingsperspektivet

- den litterzere interesse og genstandsperspektivet.

Fire perspektiver pé laesningens drivkreefter

De fire perspektiver, der udfoldes i de folgende kapitler, er beslaeg-
tede, men traekker pa forskellige teoretiske forstaelser, anvender
forskellige fagtermer og anlaegger forskellige vinkler. Det er min
pastand, at der alle forskelle til trods er tale om komplementzere per-
spektiver, der kan berige hinanden og bidrage til en mere nuanceret
forstaelse af, hvad jeg med en overordnet term har valgt at kalde
laesningens drivkraefter. Denne pastand vil jeg forsege at underbygge
ved at afsege og indkredse de forstaelser af drivkreefter, der kom-
mer til udtryk inden for de forskellige tilgange og traditioner. Den
gennemgaende problematik vedrerer, hvad der i forbindelse med
laesning kan erfares som mere eller mindre virksomme drivkrefter,
der ikke alene har betydning for, at man leeser - eller har modstand
mod at laese — mens ogsa hvordan man laeser, og hvordan man for-
holder sig til leesning og litteratur.

De fire perspektiver bruger jeg til at ssmmenfatte en mangfol-
dighed af drivkreefter, der overlapper hinanden, og som kan vere
virksomme samtidigt. De udelukker altsa ikke hinanden, men kan
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veere mere eller mindre i forgrunden eller baggrunden, og de kan
variere med bade leeserens kognitive og emotionelle dispositioner
og erfaringer, men ogsa med den aktuelle situation, teksternes ap-
pelstrukturer og den sociokulturelle kontekst.

Det er saledes et storre problemkompleks, jeg forseger at samle
under ét med paraplybegrebet leesningens drivkreafter, beskrive ud
fra fire perspektiver og konkretisere med en ildmetafor, der frem-
stiller de prototypiske forskelle p& perspektiverne som et forhold
mellem gnist, grund, gejst og glod. Lystperspektivets gnist faenger
umiddelbart i nuet og har en impulsiv, sanselig og situationsathaen-
gig karakter. Motivationsperspektivets grund bestér af de rationelle
motiver og begrundelser, der gor leesning til en malrealisering med
flere motiverende formal og funktioner. Handlingsperspektivets gejst
betoner det sociale og faglige engagement som and og fellesskab,
der bleser liv i foretagendet og far leesningens ild til at flamme op.
Endelig betegner genstandsperspektivets glod en varig og vedhol-
dende interesseudvikling, der er mere selvsteendig og selvantendelig,
som en braendeknude med lang glodetid pa grund af materialets
breendverdi og massefylde.

Den padagogiske udfordring er, at glaeden ved litteratur og lees-
ning er en ild, der for de fleste born og unges vedkommende ikke
faenger af sig selv. Den internationale PIRLS-undersogelse af barns
laesning pa 4. klassetrin dokumenterer, at born i de nordiske lande
scorer lavest malt pa leeselyst med Danmark og Norge i bunden
(Fougt, 2023). I 2016 var det kun 20 procent af de danske bern i 4.
klasse, der rigtig godt kunne lide at leese, hvorimod det til ssmmen-
ligning gjaldt 72 procent af portugisiske born pd samme klassetrin
(Mejding et al,, 2017). I 2021 tog de danske elever endnu et dyk til
kun 14 procent, der rigtig godt kunne lide at leese. Det tyder pa, at
der hverken er gnist eller grund og slet ikke gejst eller glod for langt
de fleste bern, og at der er behov for sével teoretiske som empiriske
undersogelser af forholdet mellem lyst, motivation, engagement og
interesse — samt ikke mindst af manglen pa samme.
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2. De indre drivkreefter
og lystperspektivet

Det forste perspektiv pa laesningens drivkreefter er lystperspektivet,
der bygger pa og indbefatter de teorier og undersegelser, som hand-
ler om lyster, drifter, behov, instinkter og livsytringer som umiddel-
bare, indre oplevede drivkreefter. Et af de klassiske eksempler, der
har inspireret litteraturvidenskaben op igennem det 20. &rhundrede,
er psykoanalysens grundlagger Sigmund Freud (1856-1939) og hans
lystprincip. Med inspiration herfra har blandt andre Peter Brooks
fortolket laesning som en lystdrevet proces, hvor laeseren er drevet
af et begeer efter at forsta plottet og blive forlast ved en samlet re-
trospektiv fortolkning, der gor slutningen til en form for begyndelse
for en sammenhengende forstaelse af teksten som helhed (Brooks,
1992). Teoretiske studier af denne art bygger typisk pa en forste-
personlig oplevelse af litteraturens fremtraedelse under leeseakten.

Teoretiske og filosofiske studier af
drivkreefter inden for et lystperspektiv

Psykoanalytiske teorier fra Freud til Jacques Lacan (1901-1981) har
i det hele taget veeret kilde til at fortolke leesningens psykologiske
funktioner og laeselystens psykodynamiske modsztninger. De bliver
béde fortolket som behov for indlevelse i personer og situationer,
spandingsfyldt handling og terapeutisk forlesning ved at fa sat ord
og form pa eksistensens konfliktstof og smertepunkter, men ogsa
som ubestemmelige symbolske processer og et umeetteligt begeer,
der aldrig bliver opfyldt.

Peter Brooks anvender i sit hovedveerk Reading for the Plot (1992)
Freud til at beskrive laesningens lyst som en proces, der er spendt
ud mellem en skabende livsdrift og en destruktiv dedsdrift, Eros og
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Thanatos. Lyst og nydelse skal altsa ikke alene forstas som et sporgs-
mal om velbehag, men kan lige savel forbindes med en glaede ved det
grimmes estetik og en fascination ved fremstillingen af groteske og
abnorme faenomener, der udfordrer, forvraenger, yder modstand og
bryder normer. Allerede Friedrich Nietzsche (1844-1900) beskrev i
1872 1 Tragediens fodsel de drivende kreefter med en ildmetafor med
en henvisning til Heraklit, idet han i et opger med datidens forsken-
nede forestilling om den graeske oldtid haefter sig ved, at ild bade er
en skabende og tilintetgorende kraft (Nietzsche, 1996).

En tilsvarende lystbetonet friktion mellem det skabende og det
destruktive finder vi ogsd i behovsteorier, hvor lyst ikke blot handler
om at fa opfyldt et behov, men tillige knytter an til den behovsud-
seettelse, der er forbundet med speendingens opbygning, forlesning
og afspeending. Blandt andre Henry A. Murray (1893-1988) og Gor-
don Allport (1897-1967), der i 1930erne grundlagde den moderne
personlighedspsykologi, har bidraget til et mere nuanceret blik pa
menneskers behov og motivationsstrukturer (Craik et al., 1993).
Behov begranser sig ikke til et biologisk mangelperspektiv, en sult
efter livets basale ingredienser, men omfatter ogsa tilleerte former
for streeben efter magt, preestation og anerkendelse. John Dewey
anvender ligeledes begrebet 'naturlige interesser’ for at betone, at
der ma veere flere instinktive tendenser.

Beslaegtet hermed peger den humanistisk orienterede psykolog
Abraham Maslow (1908-1970), men ogsé den danske teolog Knud E.
Logstrup (1905-1981), pa, at en raekke af de mest basale tilbgjelighe-
der snarere ber beskrives som livsytringer end som behov, der skal
opfyldes (Pahuus, 2021). Basale fenomener i tilveerelsen som fx leg,
mestring, mening og nysgerrighed er udfoldelse af liv, der rummer
en veerdi, et naerveer og en tilfredsstillelse i sig selv. En videreud-
vikling af denne teenkning finder vi hos den danske filosof Mogens
Pahuus, der med inspiration fra Legstrup har argumenteret for, at
mennesker mé veere drevet af flere forskellige grundleeggende drifter
og tilbgjeligheder. I Folelsernes filosofi (2021) skelner han mellem tre
grundformer - henholdsvis trangen til selvopretholdelse, selvudfol-
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delse og selvhengivelse — der kan vaere med til at forklare folelsernes
flerhed og deres forskellige erkendelsesmaessige funktioner. Pahuus’
tilgang er fenomenologisk. Det kommer blandt andet til udtryk ved,
at han inddrager og anvender littersere eksempler, hvor litteraturen
bliver tildelt en privilegeret rolle som kilde til erkendelse og fremstil-
ling af de basale drivkraefter i menneskets tilveerelse.

Gaston Bachelard (1884-1962) anvender ligeledes en feenome-
nologisk tilgang til litteratur i sit hovedveerk Rummets poetik (La
poétique de lespace) fra 1957. Heri argumenterer han for, at lyst-
laesning er drevet af en seerlig forbundethed med rum og steder i
laeserens livsverden, fordi mennesket ikke blot er kastet ind i verden,
men lagt i en vugge, vokset op i et barndomshjem og har gaet pa
trapper, grebet ved derhdndtag og i det hele taget beboet og haft et
intimt forhold til rum, der organiserer dets erindringer og fantasi.
Derfor dyrker Bachelard en fordybet langsomleaesning, der dykker
ned i litteraere billeder og poetiske rum. Den zstetiske fordybelse
er ifolge hans poetik ikke en flugt fra virkeligheden, men derimod
en udforskning af det dremme- og erindringsstof, der gor den lit-
tereere leesning til en konkret og kropsligt forankret erfaring af at
veere til stede i litteraturens tid og rum, og som er mulig i kraft af
leeserens egen opvaekst og oplevelse af at veere i verden (Bachelard,
2022; Thomsen, 2003).

Felles for Maslow, Lagstrup, Pahuus og Bachelard er, at de ikke
fokuserer sneevert pa menneskets individuelle behovsopfyldelse,
men derimod anlaegger et helhedsblik pa dets tilvaerelse og tilste-
deveerelse i verden. Mennesket er ifolge et sadan feenomenologisk
blik indfeldet i en historisk livsverden. Det betyder, at vi ikke uden
videre kan reducere drivkreefterne til indre psykiske feenomener.
I stedet leegger den feenomenologiske tilgang op til at undersege
dem som mader at veere sammenveavet med verden pa, kropsligt,
relationelt, historisk og kulturelt, og til det formal er den littereere
udforskning af menneskelige eksistensméder velegnet. Heri ligger
kimen til et dybere engagement og en blivende interesse for litteratur.
Den spontane lyst ved at fé basale behov opfyldt, fx behov for trast,
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tryghed, genkendelse og underholdning, kan i det lys fungere som
de forste stimuli, der initierer en mere varig gleede ved litteraturens
mangeartede mader at udforske, udfordre og eksperimentere med
eestetiske virkemidler pa.

Mit sidste eksempel pé filosofiske studier af drivkrefter, der har
betydning for en fortolkning af lyst, leesning og litteratur, er vita-
listisk. Det er en tradition fra Arthur Schopenhauer (1788-1860)
og Friedrich Nietzsche i 1800-tallet til Henri Bergson (1859-1941)
og Gilles Deleuze (1925-1995) i 1900-tallet, der er gaet endnu mere
radikalt til veerks i opgeret med et psykologisk individfokus. De
fortolker lyst, begeer og folelser som udtryk for en mere grundleg-
gende kraft i verden. Der er ifolge deres vitalistiske fortolkninger ikke
alene tale om indre psykiske drivkreefter, men om en kraft af kosmisk
karakter, der gennemstrommer alt liv. Fokus er ikke pa subjektive
folelser og oplevelser i det enkelte menneske, men pa mennesker i
affekt i verden. Et godt eksempel er Deleuze, der sammen med psy-
koanalytikeren Félix Guattari (1930-1992) analyserer den litteraere
fremstilling som en sanseblok, der ikke er bundet til eller begraenset
af et individ (Deleuze & Guattari, 1994). Nar vi laeser om en situa-
tion, hvor sansninger af lyd, duft, farver, smag og taktil berering
samler sig i et billede, opfatter de det som et @stetisk bearbejdet og
fastholdt percept. De anvender netop betegnelserne affekt og percept
for at markere, at der ikke er tale om en subjektivt bundet affektion
og perception, men om stiliserede sanseblokke, der gor det muligt
at sanse og erfare drivkrefter i verden, som pavirker mennesker.

De filosofiske studier bidrager til en fortolkning af laesningens
drivkreefter som en @stetisk impuls, der nok erfares subjektivt, men
som samtidig rakker ud over den enkeltes perspektiv og behovs-
udfyldelse og dbner for en videre udforskning af og interesse for
drivkreefter repreesenteret i litteraturen.
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Empiriske studier af lystbetonede drivkreefter

Pa baggrund af de psykologiske og feenomenologiske grundlagsteo-
rier er det interessant at granske kvalitative studier af leeseoplevelser.
Vincent Greaney og Susan Neuman (1990) har fx kategoriseret 10
forskellige begrundelser for at leese med basis i analyser af essays fra
mere end 1.200 elever pa henholdsvis 8, 10 og 13 ar, der var blevet
bedt om at beskrive, hvorfor de kunne lide at leese. Af disse katego-
riserer jeg fire under lystperspektivet, fordi de har en umiddelbar og
lystbetonet karakter, der ofte fungerer tavst og implicit. Resten har en
mere rationel begrundelseskarakter, der bliver behandlet i kapitel 3
under motivationsperspektivet. De fire kategorier er henholdsvis ny-
delse (at det er sjovt, interessant eller speendende), flugt (at man kan
treekke sig tilbage eller glemme), stimulering (at man kan bruge sin
fantasi og involvere sig i karaktererne i en fortzlling) og undgaelse af
kedsomhed (at man kan fordrive tiden). Disse kategorier sammenfat-
ter preedikater, empiriske leesere typisk vil tilskrive leeselyst, men de
kan ogsa suppleres med savel vores egne interviews med elever i 8.
klasse (Hansen et al., 2022: 34-42; Steffensen & Hansen, 2021) som
en raekke andre nyere studier, fx Schiefele og Ellen Schaffner (2013a
og 2013b). Informanterne i disse studier benytter predikater, der
kan kategoriseres som henholdsvis absorption (at man bliver dybt
opslugt og glemmer alt omkring sig selv), suspense (at man oplever
speending), rekreation (at man slapper af og rekreerer, fordi man fir
tankerne afledt) og regulering af folelser (at man leerer at forholde
sig til sorg og vrede). Sidstnaevnte har en rationel og selvregulerende
karakter, der imidlertid ogsa knytter an til motivationsperspektivet.
John Guthrie et al. (1996) inkluderer desuden nysgerrighed (at leere
mere om interessante emner) og folelsesmaessig tuning (at eendre
en eksisterende folelse, sdsom at lindre tristhed eller kedsomhed).

Flere af kategorierne overlapper hinanden. Tilsammen tegner de
et billede af laeselystens indre, subjektive og aktivitetsorienterede
oplevelseskarakter. Dette er afbildet i figur 1 som en liste af kategorier,
der er associeret med leeselyst.
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Laeselyst
At nyde noget
Sjov
Rekreation

Sanselighed

Behovsopfyldelse
Identifikation
Selvforglemmelse

Figur 1. Kategorier associeret med laeselyst.

Lystperspektivet knytter an til selve laeseakten, men er som beskrevet
ogsé forbundet med det repreaesenterede indhold. Litteratur handler i
vidt omfang om menneskelige drivkreefter. Derfor har den lystdrevne
leeseakt form som en transaktion mellem oplevede og repraesenterede
lyster og laster, hvis gnist kan fungere som teendsats for et dybere
engagement og en mulig interesseudvikling, der reekker udover et
individorienteret lystperspektiv.

P4 baggrund af de teoretiske og empiriske studier definerer jeg
laeselyst som et overvejende individorienteret begreb om drivkreefter,
der har en subjektiv, emotionel og lystbetonet karakter. De opleves
primert som indre, impulsiv og sanselig trang og opfyldelse af be-
hov, der i hgj grad varierer med tid, sted og omgivelser. Laeselyst er
pavirkelig og erfares typisk som umiddelbar nydelse, folelsesmaes-
sig indlevelse, spaendingsmeessig grebethed og/eller selvforglem-
mende opslugthed, der blandt andet atheenger af gnist, inspiration,
stimulering og appelstrukturer i savel tekst og kontekst, men ogsa
af individuelle dispositioner og preferencer.
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3. De rationelle begrundelser
og motivationsperspektivet

Det andet perspektiv pé leesningens drivkraefter er motivationsper-
spektivet, der flytter fokus fra lystbetonede drivkreefter, til hvor-
dan mennesker handler og @ndrer adfzerd ud fra rationelle mal og
motiver. Inspiration til at forsta dette perspektiv finder jeg forst og
fremmest inden for den psykologiske motivationsforskning (Deci
& Ryan, 1985), men ogsé inden for etik og filosofi om dyder, pligter
og konsekvenser samt gkonomiske og adfardspsykologiske teorier
om belgnning og afstraffelse. Sa forskellige teenkere som John Stu-
art Mill (1806-1873) og Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) har
bidraget til en fortolkning af menneskers adferd som rationelt be-
grundet og kontrolleret, selv om der er stor forskel pa Mills tiltro
til frie menneskers fornuftige valg og Skinners deterministiske teori
om, at menneskets adfaerd er betinget af dets omverden (Mill, 1998;
Skinner, 1982).

Motivationsperspektivet omfatter bade, hvad der inden for den
psykologiske forskning kategoriseres som intrinsisk motivation (fx
straeben efter autonomi) og ekstrinsisk motivation (fx belenning og
anerkendelse). Begreberne intrinsisk og ekstrinsisk oversattes ofte
til indre og ydre, men denne oversattelse kan let misforstas, da vi
hermed risikerer at tingsliggere motivation og forstd den som en
ting eller en ressource, der er enten inden i eller uden for individet.
Begrebsparret intrinsisk og ekstrinsisk betegner et mere dynamisk
forhold, der vedrerer, hvordan en given motivation relaterer til in-
dividets autonomi, kompetencer og forbundethed med andre.

Felles for de naevnte teorier er, at de leegger vaegt pa rationelle
motiver, regulering og andre former for kontrol og malrealisering,
der gor, at mennesker kan udvikle sig, disciplinere deres drifter,
udseette deres behov og stabilisere deres motivation over tid.
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Deci og Ryans selvbestemmelsesteori

Ifelge Deci og Ryans selvbestemmelsesteori (1985) er mennesker
drevet af tre basale behov, der gor, at det efterstraebelsesverdige ideal
bestar af tre komponenter:

- Autonomi: at kunne bestemme selv og vaere i kontrol;

- Kompetence: at mestre og at gore sig erfaringer med at mestre
intrinsiske kreefter, eksterne handlinger og resultater;

- Sambherighed: at hore til og veere del af sociale sammenhange,
hvor man drager omsorg for hinanden.

Eftersom Deci og Ryan opererer med basale behov, er de beslegtede
med behov og drifter under lystperspektivet. Man kan formulere det
pa den made, at motivation udspringer af lysten til at ville selv, kunne
selv og hore til, men Deci og Ryan beskaeftiger sig med, hvordan disse
behov kultiveres som intrinsisk motivation og integreret regulering,
der i hojere grad er kontrollerbar og malstyret. Det betyder, at denne
motivation ikke kun er umiddelbar, men ogsé hvad vi snarere kunne
kalde middelbar, da den beror pa mestring og regulering af mal og
midler i ens straeben efter selvbestemmelse.

Deci og Ryan tilleegger intrinsisk motivation en serlig veerdi som
efterstraebelsesveerdig, og det heenger sammen med deres teori om
selvbestemmelse. Intrinsisk motivation er ifolge dem et kendetegn
ved handlinger, hvor mennesker udferer en aktivitet pa grund af dens
iboende tilfredsstillelse frem for at gore det pa grund ydre motiver i
form af pres, resultater og belonninger (Deci & Ryan, 2000: 56). Den
intrinsiske motivation udspringer ifelge Ryan og Deci af en medfedt
tendens til at ga nysgerrigt, legende og udforskende til verden med
henblik pé at mestre sine omgivelser (Ryan & Deci, 2000: 70).

Denne generelle definition pa intrinsisk motivation kan bruges
til at pege pa, at der ogsa er lyst og tilfredsstillelse forbundet med en
mere rationel og mélorienteret motivation. Nar jeg skelner mellem
laeselyst og leesemotivation, leegger jeg et lidt andet snit, end Deci og

32



3. DE RATIONELLE BEGRUNDELSER OG MOTIVATIONSPERSPEKTIVET

Ryans skel mellem ekstrinsisk og intrinsisk motivation, men der er
tale om skel og nuancer, der kan bruges til at beskrive et kontinuum
fra en indre oplevelse af umiddelbar og selvforglemmende lyst til
en middelbar og selvreguleret motivation, der er kendetegnet ved
en kombination af intrinsiske og ekstrinsiske motivationsfaktorer.

Inden for forskning i leesemotivation er der tradition for at kate-
gorisere leeserens involvering og nysgerrighed som intrinsisk mo-
tivation eller en tilstand af flow, hvor leeseren er intenst fokuseret,
opslugt og fordybet (Stutz et al., 2017; Schiefele & Schaffner, 2016;
Guthrie et al,, 1999). Oplevelsen af fordybelse beskrives ofte med
henvisning til Mihaly Csikszentmihalyi (1934-2021) og hans teori
om flow som en serlig zone eller tilstand, hvor man glemmer tid og
sted, fordi der er en optimal kombination af interessante udfordrin-
ger og forudsetninger for at mestre (Csikszentmihalyi, 1990). Disse
beskrivelser er tydeligvis beslaegtede med min definition pa leeselyst,
men pa grund af deres rationelle karakter vil jeg dels karakterisere
dem som en kombination af lyst og motivation, der skaber leesegleede
og tilskriver leesning veerdi som en tilpas udfordrende flow-tilstand,
og dels argumentere for, at det kraever mere genstandsspecifikke
teorier om litteraturengagement og -interesse at beskrive den lit-
tereere fordybelse fyldestgorende, hvilket jeg vender tilbage til i de
felgende kapitler.

De forskellige former for lyst og motivation kan saledes beskrives
ud fra flere parametre, atheengigt af hvilke grundleeggende behov
og dispositioner vi tilleegger mennesket. De forskellige drivkreefter
er med andre ord mere eller mindre artikulerede, disciplinerede,
regulerede, internaliserede og/eller eksternaliserede.

Ryan og Deci (2000) skelner mellem mader at regulere ekstrinsisk
motivation pa. Ib Ravn (2021: 100-111) har oversat dem til dansk, og
Henriette Romme Lund har anvendt dem pé laesemotivation (Lund,
2022: 7-8; Lund, 2023: 50-52). I min sammenfatning vaegter jeg gra-
den af internalisering og selvregulering:

33



LASNINGENS DRIVKRAEAFTER

- Ekstern regulering: betegner den rent ydrestyrede motivation,
der alene er eksternt reguleret: Leesning sker udelukkende som
folge af ekstern péavirkning i form af pabud, regler, sanktioner
og/eller belgnning.

- Introjiceret regulering: er en delvist indrestyret, selvreguleret
og internaliseret form for motivation: Laesning er drevet af in-
ternaliserede normer, der far leeseren til at laese for at leve op til
omverdenens normer, hvilket gor den motiveret af ydre forhold,
men med mulighed for selv at regulere sanktioner og/eller belon-
ninger, fx skyld og skam over ikke at lzese eller tilfredsstillelse ved
at seette sig mal og opfylde dem.

- Identificeret regulering: er kendetegnet ved en temmelig hoj
grad af indrestyring, selvregulering og internalisering: Leesning
tilleegges veerdi som en meningsfuld aktivitet, leeseren har et re-
flekteret forhold til og kan identificere sig med, fordi galdende
leesenormer i vidt omfang er internaliseret.

- Integreret regulering: betegner den hgjeste grad af internalise-
ring af eksterne normer og ydre regulering: Leesning opleves som
en villet og selvvalgt aktivitet, idet eksterne krav og forventninger
er fuldt ud integrerede, s& de stemmer overens med, hvad leseren
oplever som egne onsker og intentioner.

Den beslegtede og ofte synonyme brug af ordene lyst, motivation
og engagement kan forklares med, at der er tale om beslaegtede ka-
tegorier med grazoner, der skeerper behovet for at skelne og definere
den aktuelle begrebsbrug. Motivation bruges ofte bredt om alle typer
af drivkreefter, da ordet motivation kommer af det latinske ‘movere;,
som betyder at bevaege eller flytte. Et nyere eksempel er Henriette
Romme Lund og Anna Skyggebjerg, der anvender en kortlaegning
af motivationsforskning til at beskrive berns laeselyst. Konsekvensen
er, at de oversaetter og fortolker intrinsiske og ekstrinsiske moti-
vationsfaktorer som fire aspekter af leeselyst: “Indre leeselyst, ydre
leeselyst, tiltro til egne feerdigheder og mal for lesningen” (Lund &
Skyggebjerg, 2021: 13).

34



3. DE RATIONELLE BEGRUNDELSER OG MOTIVATIONSPERSPEKTIVET

Denne overszttelse er forbundet med en rackke udfordringer.
Begrebsligt forekommer det kontraintuitivt at tale om “ydre laeselyst”,
da ekstrinsisk motivation ofte er forbundet med et tab af leeselyst i
betydningen, at leesning er kilde til en folelses- og oplevelsesmaes-
sig tilstand af gleede, nydelse og tilfredshed. Desuden risikerer vi
at overbetone de rationelle aspekter af laeesningens drivkreaefter og
fortolke leeselyst i lyset af psykologisk orienteret skoleforskning, der
leegger veegt pa mal, mestring og selvregulering.

I sin ph.d.-athandling undgar Lund dette skel mellem indre og
ydre leeselyst, da hun i stedet skelner mellem leselyst og leeseulyst.
Laeselyst anvender hun som “samlende betegnelse for intrinsisk
motivation samt identificeret og integreret regulering af ekstrinsisk
motivation”, mens leeseulyst anvendes som “samlende betegnelse for
amotivation samt introjiceret og ekstern regulering af ekstrinsisk
motivation” (Lund, 2023: 52-53). P4 denne méade lgser hun delvist
udfordringerne ved at beskrive leselyst med termer fra motivati-
onsforskningen, men prisen er, at der er tale om en almen teoretisk
bestemmelse, der laegger veegt pa menneskets straeben efter kontrol,
mestring og samhorighed med andre. Det kraever en ret almen for-
stdelse af de tre grundbehov, hvis de skal kunne forklare menneskers
register af lyst, begeer og folelser.

Desuden fortolker jeg introjiceret og ekstern regulering af ekstrin-
sisk motivation som kategorier, der ikke behgver veere forbundet
med en oplevelse af ulyst. Lunds begreb om leaeseulyst er egnet til
at pointere, at ekstrinsiske former for motivation ofte er forbundet
med en eller anden grad af modstand, der kan fore til en decideret
ulyst. Hvis mennesker er drevet af en naturlig nysgerrighed og en
straeben efter selvbestemmelse, m& amotivation vaere en afvigelse og
udtryk for en negation af disse grundlaeggende behov. Men jeg har et
forbehold over for at kategorisere de andre former for regulering og
ekstrinsisk motivation som leeseulyst, da et oplevet fraver af intrin-
sisk motivation ikke ngdvendigvis er forbundet med ulyst. Det kan
ogsa skyldes selektiv opmarksomhed og mangel pa kendskab, der
gor, at man er mere optaget af andre ting. Derfor er jeg varsom med
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at skelne skarpt mellem lystlaesning og pligtleesning samt intrinsiske
og ekstrinsiske motivationsformer, da pligtlaesning kan vere den
ydre anledning til, at man bliver inderligt pavirket af det leste, og
at man med tiden udvikler lyst, engagement og interesse.

I Born og unges leesning 2021 anvendte vi begreberne lav leeselyst
og lav motivation, fordi der var tale om en gradueret kategori og et
empirisk materiale med modsatrettede udsagn, hvor elever i 8. klasse
fx bade kunne synes, at det var sjovt at laese nyheder pa nettet og
have direkte modstand mod at leese leengere, skonlitteraere tekster
(Hansen et al., 2022: 37). Vores kvalitative empiri gjorde, at vi var
optaget af modsatrettede drivkreefter.

Lunds begreb om laeseulyst kan bruges til at beskrive de modvir-
kende drivkrefter, der star i kontrast til lystperspektivet, hvilket jeg
vender tilbage til i en uddybende analyse af den kvalitative empiri
fra Born og unges lesning 2021. Men begrebet leeseulyst kan ikke
anvendes som en samlende betegnelse, da jeg anvender lystbegrebet
mere afgranset og som folge heraf fortolker leeseulyst som en be-
tegnelse for modvilje og for en folelse af utilfredshed, misfornejelse
og maske ligefrem veemmelse ved at laese.

Det skal dog tilfejes, at Lunds teette, kvalitative beskrivelser af
seks elevers leeselyst og leeseulyst i forbindelse med stilleleesning
i to 6.-klasser rummer en del nuancer og analyser af modsatret-
tede drivkreaefter, der bruges til at forstd, hvordan deres forhold til
leesning udvikler sig over tid, og hvilke faktorer der kan veere med
til at fremme deres leeselyst. Den valgte kontekst med stillelaesning
i skolen og den motivationsteoretiske analyseoptik med vagt pa
autonomi, kompetence og samherighed betyder, at den kvalitative
analyse kommer til at bekrefte den almene motivationsteori. I over-
ensstemmelse hermed peger Lund pé tre gennemgaende faktorer,
der kan fremme leeselyst. Feelles er ifolge hendes analyse, at eleverne
alle har et potentiale for at udvikle sig i relation til henholdsvis bog-
valgsstrategi, syn pa leesekompetencer og “vaerdi af leesefaellesskabet”
(Lund, 2023: 192-193).
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Styrken ved analysen er, at den tydeligger forskellige former for
regulering. Til gengeeld savner jeg analyser af selvforglemmende
lystoplevelser og tekstspecifikke appelstrukturer i relation til elever-
nes udvikling af litteraturengagement og -interesse — eller mangel
pa samme. Det kan heenge sammen med den valgte skolekontekst,
men jeg tolker det ogsa som udtryk for valg af analyseoptik. De in-
terviewede elever angiver ellers flere titler, men Lund afgreenser sine
analyser til et sporgsmal om tekstengagement i relation til bogvalg
og behov for autonomi. Til det formal anvender hun Rita Felskis
fire begreber for tekstengagement: genkendelse, fortryllelse, viden
og chok (Lund, 2023: 56). Felskis fire begreber er ikke empirisk fun-
derede, men teoretiske antagelser, som Lund anvender til at iagttage
tegn pa tekstengagement. I de folgende kapitler vil jeg argumentere
for, hvorfor jeg i stedet mener, at litteraturengagement og -interesse
ber behandles som selvsteendige drivkreefter, der ikke kan beskrives
fyldestgorende ud fra Deci og Ryans motivationsteori uden at psyko-
logisere og hermed reducere litteraturens betydning for mennesker.

Det heenger sammen med, at Deci og Ryan er del af en tradition
for at fortolke motivation inden for en rationalistisk ramme, der
hverken veegter et lystbetonet begaer eller mere genstandsspecifikke
former for engagement og interesseudvikling, men derimod formal,
intention og begrundelse. Schiefele et al. (2012) skelner eksempelvis
mellem laesemotivation og laeseattitude med den begrundelse, at
motivation refererer til intentioner og begrundelser, mens attitude
omfatter udtryk for felelser over for leesning. Og Wong (2007) be-
skriver, i sin kritik af denne tendens til at veerdsette kontrol og
rationalitet, Deci og Ryan som et udpraeget eksempel pé rationalistisk
dyrkelse af selvkontrol, men bemzrker dog, at selv hos dem finder
han tegn pa andre typer af drivkrefter, ndr de naevner “inspiration”
som delelement i en ellers bevidst og malorienteret adfeerd (Deci &
Ryan, 2000: 68):

The fullest representations of humanity show people to be curious, vital,

and self-motivated. At their best, they are agentic and inspired, striving
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to learn; extend themselves; master new skills; and apply their talents re-

sponsibly.

Deci og Ryans teori om selvbestemmelse har en forholdsvis rationel
karakter, men deres begreb om intrinsisk motivation og inspiration
peger pd, at motivation har sit udspring i basale behov, der er be-
sleegtet med lystperspektivet. Samtidig forholder de sig kritisk til
ekstrinsiske motivationsformer og en instrumentalisering af rationa-
liteten (Deci et al., 1999). I forlengelse heraf vil jeg pege pa en serlig
udfordring, idet autonomi og kompetencer har en oplagt nytteverdi
i et meritokratisk demokrati. Socialisering og internalisering af nor-
mer gor det vanskeligt at skelne skarpt mellem at mestre for egen
tilfredsstillelse og for at preestere og leve op til faglige forventninger
og herigennem opna social anerkendelse. Derfor er det vigtigt at have
kritisk blik for, at en preestationskultur kan medfere, at langsigtede
mal bliver suppleret eller erstattet af mere kortsigtede belenninger, fx
ros, straf, karakterer og konkurrencepraegede aktiviteter. Problemet
er, at ydre motiver i form af straf og belenning ofte underminerer
elevernes intrinsiske motivation og demotiverer dem over tid (Kohn,
1993; Kohn, 1999; Kohn, 2010). Belgnner vi fx bern og unge for at
laese og for at lane beger pé biblioteket med penge, karakterer eller
pizza-kuponer, har det ifolge flere studier en negativ effekt (Pink,
2009: 8; Small et al,, 2017: 10). De laerer, at laesning ikke primeert er
lystbetonet, men pligtarbejde, der kraever belonning. Det er dog ikke
pligten i sig selv, men méden pligtarbejde bliver forbundet med eks-
terne motivationsfaktorer p4, der har betydning for laeseudviklingen.

Empiriske studier af laesemotivation

Effektstudier af elevers leeseudvikling dokumenterer, at rent ek-
strinsiske motivationsfaktorer, fx belonning uden indholdsmaessig
sammenheng med laseaktiviteten, i bedste fald er uden effekt eller
direkte negativt forbundet med elevernes udvikling af leesekompe-
tencer (Becker et al., 2010). Schiefele et al. (2012) tilfgjer imidlertid
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vigtige nuancer i deres systematiske review. De konkluderer, at der
er brug for yderligere afklaring af forholdet mellem intrinsisk og
ekstrinsisk motivation, da flere studier peger p4, at ekstrinsisk mo-
tivation ikke blot har en negativ indvirkning. Der er ogsa observeret
tydelige positive sammenhange mellem intrinsisk og ekstrinsisk
motivation, og samspillet mellem de forskellige motivationsformer
athaenger af kontekstuelle faktorer, der gor, at der ikke er en simpel li-
nezer sammenhaeng mellem ydre pavirkning og intrinsisk motivation
(Wang & Guthrie, 2004; Park, 2011). Forholdet mellem intrinsisk og
ekstrinsisk motivation varierer blandt andet med ken, alder, etnicitet
og leesekompetencer (Schiefele et al., 2012: 458-459).

Det peger pa, at den sociokulturelle kontekst spiller en rolle, som
jeg med inspiration fra didaktisk forskning vil fortolke ud fra et skel
mellem en praestations- og en mestringskultur (Hansen, 2018; Han-
sen et al,, 2020). Den ydre pavirkning fungerer som rent ekstrinsisk
motivation i en praestationskultur, hvor pévirkningen udelukkende
har til hensigt at fremme menneskers preestation uden pa anden vis
at bidrage til, at aktiviteten opleves som meningsfuld, eller at den
fremmer interesse for den genstand, de beskeftiger sig med. Kritik-
ken af ekstrinsiske motivationsfaktorer gelder netop eksempler pé
preestationsorienteret motivation, hvor den peedagogisk ansvarlige
straffer eller belonner laesepraestationer med fx ris og ros, uddeling
af stjerner, deklarering af karakterer eller udmaerkelser og synlig
dokumentation af leesetempo, leeseomfang eller kendskab til antal
genrer. Problemet er, at denne form for ekstrinsisk motivation ofte
har en negativ effekt, idet den underminerer den intrinsiske moti-
vation for at mestre leesning som en meningsfuld, kulturbeerende
praksis. Den fjerner fokus fra leesning og litteratur som noget, der har
veerdi i sig selv, og fremmer i stedet en konkurrencebetonet kultur,
hvor leeseren sammenligner sig med andre eller med sig selv ud fra
en praestationsorienteret malingslogik. Resultatet er, at laesning og
litteratur reduceres til midler, da mélet er at perfektionere sin preesta-
tion pé en synlig made, der teeller i den geeldende preestationskultur.
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Alternativet er en mestringskultur, hvor den ydre pavirkning ikke
opleves som yderlig, men som en form for indkulturering, fordi den
fungerer som en integreret del af en meningsfuld praksis. Eksempler
pa mestringsorienteret motivation er belenninger, anerkendelse og
rammer, der tilskriver den praksis, laeseren skal mestre, vaerdi og me-
ning. Det kan vere positiv respons pa oplesninger eller fortolknin-
ger af en tekst, hvor den paedagogiske handling bestar i at fremhaeve,
karakterisere og udfolde kvaliteter ved den made, en elev mestrer
en leesepraksis pa. Hvis en elev har blik for en seerlig situation eller
symbolik i en tekst, sa hjelper en sprogliggerelse eleven med at vaerd-
saette og videreudvikle kvaliteterne ved sin praksis, samtidig med at
det kan motivere andre elever. Det kan ogsa veere, at anerkendelsen
bestér i at give elever mulighed for at lzese for zldre pa et plejehjem
eller veere del af en leesepatrulje, der skal inspirere og vejlede yngre
bern i deres laesning. Har elever laesevanskeligheder, kan det kraeve
andre tilgange, fx at de stifter bekendtskab med tekstens univers ved
hjeelp af hejtleesning, lydbog, filmatisering, tegneserie eller grafisk
roman, athaengigt af hvilke medier, formater og versioneringer af
teksten der er tilgaengelige. Det kan veere med til at fremme glaeden
ved at laese, at leeseren pa forhand kender plot og univers som afsaet
for at gore sig erfaringer med at leese i en tryg, anerkendende og
understottende mestringskultur.

Den paedagogiske udfordring er, at praestation og mestring lig-
ner hinanden til forveksling, da der er tale om laesehandlinger, der
vurderes af omgivelserne. Medier, venner, foreldre og andre so-
ciale relationer har betydning for, hvordan bern og unge fortolker
leesehandlinger. Derfor er det vigtigt at arbejde mélrettet med at
skabe en synlig leesekultur, hvor synligheden ikke handler om at
praestere, ssammenligne og rangere preestationer, men derimod om at
have synlige rollemodeller og leesemiljoer, der tilskriver litteraturen
veerdi og gor lesning til en meningsfuld aktivitet i sig selv. Vi kan
fx flytte fokus fra preestation til mestring ved at skabe inspirerede
rammer med leesehjorner, leesehuler, udstillinger, leeseteater, litte-
reere morgensamlinger, dialogisk laesning eller litteratursamtaler.
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Beskeeftigelsen med litteratur og leesning skal ikke primeert handle
om hvor hurtigt, hvor leenge eller hvor meget, men derimod italeszet-
tes og isceneszttes som en mulighed for fordybelse eller faellesskab
med andre.

Det handler altsd ikke om enten at minimere eller maksimere
den ydre pavirkning, men derimod om at kvalificere den og skabe et
positivt samspil mellem intrinsisk og ekstrinsisk motivation. Denne
padagogiske udfordring kompliceres af, at det er lettere at male
preestationer, der kan teelles, end mestringserfaringer, som ofte skal
beskrives og vurderes kvalitativt. Ifolge Schiefele et al. (2012) er der
syv former for motivation, der kan dokumenteres som dimensioner
ved laesemotivation pa tveers af de kvantitative studier. Af disse er
der fire ekstrinsiske: grades, competition, compliance, recognition.

Dette kan skyldes flere forhold. Min hypotese er, at det er nem-
mere at gennemfore valide mélinger af ekstrinsiske motivationsfak-
torer, der kan gores til genstand for kontrol og rationalisering. Hvad
end arsagen er, peger det pa, at det er vigtigt at inddrage kvalitative
studier af leeseoplevelser. De kan bade tjene som kilde til empiri og
som grundlag for nye og mere sofistikerede teorier om leesningens
drivkrefter og i forleengelse heraf bedre skalaer til maling af de in-
trinsiske motivationsfaktorer.

Greaney og Neuman (1990) nar pa baggrund af deres kvalitative
interviews frem til i alt seks typer af grunde, der falder ind under mit
bud pé et motivationsperspektiv. Sammen med de fire ekstrinsiske
ovenfor tegner de et forholdsvist nuanceret billede af, hvad der kan
fremme og stabilisere gleede ved laesning: generel lering (at blive
bedre til at laese og/eller at blive klogere, hvilket er beslaegtet med
den lystbetonede nysgerrighed), mal (at f sig et arbejde, at hjalpe
sin familie og/eller at hjlpe sit land i fremtiden), moral (at lzere gode
manerer, at laere af ens aldre og/eller at opfere sig rigtigt), selvrespekt
(at blive rost af andre og/eller at vinde respekt), bekvemmelighed/
fleksibilitet (at det kan lade sig gore nir som helst pa dagen og pa
en selvbestemt méde) og nytte (at forbedre sit ordforrdd og/eller at
klare sig godt til eksamen).
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Ogsé under motivationsperspektivet kan vi udvide med flere pree-
dikater ved at inddrage sével vores egne interviews med elever i 8.
klasse som andre studier af eldre studerende. Vores empiri under-
stotter saledes Schiefele og Schaftner (2013a og 2013b), der udvider
antallet af begrundelser med folgende kategorier: skoleopgaver (at
lave lektier eller lose andre opgaver stillet af leereren), konkurrence
(at klare sig bedre end andre elever), social kontekst (at foraeldre eller

Lzese-
motivation

At kunne noget
Laeseformdl
Videnstilegnelse
Konkurrence
Belgnninger
Anerkendelse
Selvregulering

Figur 2. Kategorier associeret med laesemotivation.

kammerater veerdsetter leesning, og/eller at leesning giver mulighed
for at tale med forzeldre eller jeevnaldrende om beger) samt som
hjeelp til at sove, hvilket ganske vist overlapper med den lystbeto-
nede afslapning, men her udtrykt med en nyttebetoning, jf. figur
2. Kombinationen af kvalitative og kvantitative studier indkredser
en rationelt begrundet motivation, der ikke blot er udtryk for en
personlig streeben, men ogsa rummer tegn pa, at mennesket er et
socialt, moralsk og pligtopfyldende vesen. Felles med lystperspek-
tivet er et individorienteret fokus pa drivkraefter og motiver samt de
veerdier, leesning tilskrives som aktivitet. Forskellene mellem de to
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perspektiver viser sig blandt andet som gradsforskelle i artikulation,
eksternalisering og selvbevidsthed, men ogsa i bern og unges valg
af tekster.

I et nyere skotsk studie underseger McGeown et al. (2020) sam-
menheenge mellem forskellige teksttyper og drivkreefter med afsaet
i interviews af 33 born i alderen 9-11 ar. Pa baggrund af induktive
tematiske analyser af elevernes tekstvalg peger de ikke overraskende
p4, at valg af tekst varierer med forskellige drivkreefter og situatio-
ner. Bornene valgte romaner og andre estetiske tekster ud fra et
lystperspektiv med vaegt pa bade nydelse, afslapning, spanding og
opslugthed, herunder tegneserier for sjov og for deres leesbarheds
skyld, mens de valgte lydbeger, nar de var traette. Omvendt valgte
de praktiske og informative tekster, men ogséa indimellem romaner
ud fra et motivationsperspektiv, nar de var drevet af at blive opda-
terede, klogere pa et emne eller bedre til at leese (McGeown et al.,
2020: 597-608).

Der er veesentlig forskel pa den intentionalitet, der kendetegner
forholdet mellem laeser og tekst, atheengigt af om leeseren primeert
er drevet af en selvforglemmende leselyst eller en selvregulerende
laesemotivation. Man kan indvende, at ogsa lystdrevet laesning rum-
mer et rationale: gnsket om selv at kunne bestemme og velge at
opfylde lystbetonede behov, der knytter sig til leesning af bestemte
typer af tekster. Dette er dog en forholdsvis afgrenset form for auto-
nomi, der ikke nedvendigvis forer til udvikling af kompetencer og
forbundethed, hvis fx den primeere lyst til at laese udspringer af et
individorienteret behov for underholdning og selvforglemmelse,
der ikke er kombineret med en motivation for at soge udfordringer.

Pa baggrund af de teoretiske og empiriske studier definerer jeg
laesemotivation som et individorienteret begreb om drivkreefter, der
har en subjektiv, rationel og nyttebetonet karakter. De opleves til
dels som indre trang og tilfredsstillelse af behov (fx lysten til at ville
selv, at kunne selv og at hore til), men ogsa som mere eller mindre
betinget og styret af eksterne mél, rammer og rationaler, der kan
bruges til at begrunde, regulere og stabilisere laesning som realisering
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af mal over tid. Leesemotivation er péavirkelig, men kan reguleres
af leeseren selv, hvilket ofte kommer til udtryk som malrettet tileg-
nelse af viden, udvikling af kompetencer og tillid til egne evner, der
varierer og blandt andet er atheengig af, om milje og omgivelser er
stottende, anerkendende, konkurrencebetonet, mestringsorienteret
og/eller preastationsorienteret.
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4. Det litterzere engagement
og handlingsperspektivet

Det tredje perspektiv pa laesningens drivkrefter er et handlings-
perspektiv, der flytter fokus fra leeserens individuelle og subjektive
oplevelser af laeseaktiviteten til feellesskabet og litteraturens betyd-
ning i en social kontekst. Inspiration til dette perspektiv kommer
iser fra sociologiske, sociokulturelle og sociomaterielle teorier om
og undersogelser af, hvordan mennesker interagerer, forpligter sig
socialt og ensker at gore en forskel i verden.

Fokus pa situation, kontekst og praksisfellesskaber

En del psykologiske teorier er kendt som socialpsykologi, fordi de
ogsa beskeeftiger sig med sociale problemstillinger og betydningen
af socialisering og intersubjektivitet. Det geelder ogsa Deci og Ryans
(1985) begreb om samherighed, der betoner fellesskabets betydning.
Men hvor de med en psykologisk vinkel tager afseet i individets lyst
til at hore til, veegter det sociokulturelle handlingsperspektiv i hojere
grad situation og kontekst — herunder de mader hvorpa, mennesker
forhandler og tilskriver genstande mening og veerdi i forskellige so-
ciale praksisteellesskaber.

Denne veegtning af den situerede betydningsdannelse kan vere
med til at forklare, at forskere er mere tilbgjelige til at bruge begrebet
engagement end motivation inden for sociokulturelle tilgange, om
end vi ogsé her finder, at begreberne indimellem bliver brugt mere
eller mindre synonymt. Den sociale betydning, der bliver forbundet
med substantivet engagement, kan etymologisk fores tilbage til det
oldfranske verbum “engagier”, der betyder at binde sig til et lofte el-
ler at have et pant i noget. Substantivet “gage” kan bade oversettes
til pant og lefte, og denne dobbelthed genfinder vi i sociokulturelle
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opfattelser af engagement som en social handling og forhandling, en
performativ investering, hvor afkastet atheenger af sociale kontrakter,
idet mennesker bade engagerer sig i noget og i nogen. Et engagement
i litteratur kan i forlengelse heraf fortolkes som et engagement i
den betydningsskabende forskel, litteratur gor i den kulturelle of-
fentlighed eller de subkulturer, den engagerede leeser deltager i og
identificerer sig med. Historisk er der mange eksempler p4, at litte-
ratur beriger den kulturelle offentlighed med billeddannelse, der gor
det konkret og neerverende at diskutere sociale problemstillinger.
Under det moderne gennembrud diskuterede man i slutningen af
1800-tallet de tre Ker - kon, klasse og kirke — med afseet i litteratur.
Selv om blandt andet synet pa ken har @endret sig markant, kan vi
drage paralleller til i dag, hvor unge engageres af kunst og litteratur
med fokus pé identitetsdannelse i relation til ken, klasse og klima.
Antallet af empiriske studier, der knytter an til et handlingsper-
spektiv pa litteratur, har ikke naer samme volumen som de psykologi-
ske studier i laeselyst og leesemotivation. Mine supplerende sogninger
har dog udvidet antallet af studier med fokus pa engagement. De
kan veere med til at nuancere min péastand, men det endrer ikke
ved det generelle billede. Forskellen i omfang kan forklares med de
historiske og skonomiske vilkar for de forskellige traditioner, men
henger formentlig ogsd sammen med, hvordan studierne er designet
og distribueret, da det har betydning for, om resultaterne er segbare
i databaser. Mange af de psykologiske studier har et kvantitativt de-
sign og resultater, der bidrager til en akkumulerende evidensbase.
Det samme geelder ikke de sociokulturelle studier, da deres forsk-
ningsdesign gor det vanskeligt at generalisere pé tveers af studierne.
Som neevnt i kapitel 1 bemeerker Schiefele et al. (2012), at deres
review primert fokuserer pa psykologiske studier frem for socio-
kulturelle. Begrundelsen er, at de to traditioner stiller forskellige
forskningsspergsmal. Jeg vil her tilfoje, at de psykologiske studier
stiller mere afgreensede speorgsmal, der bruges til at igangseatte og
indramme vidensproduktion, der lettere lader sig aggregere og ak-
kumulere. I forhold hertil indebaerer handlingsperspektivet ikke blot
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et skift i fokus, men ogsd en udvidelse af genstandsfeltet til fx at
omfatte det socialt situerede engagement i en praksis (Moje et al.,
2008; Nolen, 2007), populere medieteksters rolle i unges literacy-
praksisser (Alvermann, 2011; Alvermann & Heron, 2001), betyd-
ningen af tekstvalg og den didaktiske rammesaetning af litteratur
(Hansen, 2014; Johansen, 2015; Senneland & Skaftun, 2017; Sen-
neland, 2019; Steffensen & Hansen, 2021) samt motivation som en
funktion af aktiviteter, der finder sted inden for specifikke scenarier
og rammesztninger (Pless & Katznelson, 2019: 64).

Empiriske studier af engagerende deltagelse

De sociokulturelle studier er ofte kvalitative. En del af dem er min-
dre casestudier, men der er ogsa longitudinale studier med en mere
kompleks og langvarig karakter. Et eksempel er et trearigt Mixed
Methods-studie, hvor Nolen (2007) fulgte en stikprove pa 67 bern i
to skoler under leese- og skriveaktiviteter i 1.-3. klasse. Hvert ar blev
de deltagende elever og lerere interviewet om elevernes personlige
motivation, men ogsa deres faglige engagement i at laese og skrive.
Nolen analyserer interviewprotokollerne og nar frem til en rakke
motivationsformer pa tvaers af klassetrin, der kan sammenlignes med
de psykologiske studier (Schiefele et al., 2012: 432), men hun under-
soger ogsa disse motivationsformer og deres udvikling i relation til
elevernes sociale og faglige kontekst i klasseverelset. Resultatet er
kategorier, der rummer lystmotiver, fx at blive grebet af plottet og
indleve sig i karaktererne, men ogsé tegn pa et dybere engagement
og en mere varig interesseudvikling, fx at finde gleede ved bestemte
genrer, forfattere og emner samt at finde det sjovt at leese sammen
med andre og tale om det laeste stof (Nolen, 2007).

Nolens sociokulturelle tilgang kommer til udtryk i analyser af
kontekstathaengige forskelle pa deltagerbaner og -muligheder. I en
klasse blev hastighed fx tillagt en serlig veerdi, da eleverne skulle
afslutte deres arbejde inden for lektionens rammer, og for de gik til
frikvarter. Denne didaktiske rammesztning bidrog til, at langsomme
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laesere udviklede et negativt forhold til laesning, og at eleverne i det
hele taget blev mere tilbgjelige til at anvende quickfix-strategier.
Betydningen af den didaktiske rammesaetning bliver tydelig ved
sammenligning med en anden klasse, hvor leereren skabte et mere
trygt og anerkendende miljo. I stedet for at normen var dikteret af
tid og tempo, skabte leereren en inkluderende norm, hvor det ikke
handlede om at blive feerdig, men om at forsta det leeste. Det gav
plads til individuelle forskelle og mulighed for tilegnelse af strategier,
der stottede udviklingen af en flydende leesning.

Forskelle af denne art gor, at Nolen bliver optaget af kontekstens
betydning for elevernes udvikling af socialt konstruerede leeser- og
skriveridentiteter. Hun nar frem til den erkendelse, at den sociale
betydning af littersere aktiviteter er situeret og medbestemt af elevers
deltagelse i et praksisfaellesskab. Begrebet praksisfaellesskab spiller
i det hele taget en central rolle inden for handlingsperspektivet, da
forskerne med inspiration fra iseer Etienne Wenger (2004) er opta-
gede af, hvordan lerere kan etablere fellesskaber i skolen, der har de
samme kvaliteter som fellesskaber i skolens omverden. Det kan fx
veere et feellesskab pa et arbejde eller i en klub, der er karakteriseret
ved, at deltagerne er gensidigt engageret, idet de lobende forhandler
mening, roller og relationer, at de er fzelles om en virksomhedsform,
idet de foretager sig noget sammen, og at de har et felles repertoire
af méder at teenke, handle og tale pa.

Relevante praksisfellesskaber med fokus pé leese- og skrivevirk-
somhed i skolens omverden er forfatterskoler, anmelderi, redak-
tioner, litteraturkredse og laeseforeninger. De kan spille en storre
eller mindre rolle i den kulturelle offentlighed, der har betydning
for udviklingen af leeser- og skriveridentiteter samt performative
leese- og skrivekulturer. Forhandling af mening og identitetsdan-
nelse skaber et udtryksbehov og en virketrang, der kan bruges til
at inspirere kreativ skrivning, anmeldelser og dialog i skolen, men
det er vigtigt at veere opmerksom pa4, at betingelserne for praksi-
steellesskaber eendrer sig i en skolekontekst, der oftere er styret af
leeringsmal end goremal.
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Nolens studier underbygges af sociokulturelle studier inden for
andre fagfelter, der ligeledes studerer praksisfellesskaber i en uddan-
nelsessammenheng. Hickey og Zuiker (2005) analyserer praksisfeel-
lesskaber inden for blandt andet matematik og naturfag, men deres
definition pa engagement som en funktion af deltagelse i en social
praksis og forhandling af identitet er ogsa relevant for beskeaftigelse
med laesning og litteratur. De sociokulturelle studier undersoger
motivation som engageret og meningsfuld deltagelse i autentiske
praksisser, der er konstituerende for deltagernes identitetsdannelse
og oplevelse af meningsfuldhed (Boaler & Greeno, 2000; Cobb et
al., 2009). Samtidig kritiserer de, hvad de opfatter som en psyko-
logiserende tendens til at reducere sociale handlinger til en sum af
individuelle karakteristika (Hickey, 1997; Hickey, 2003; Hickey &
Granade, 2004). Det sociokulturelle alternativ er kontekstfglsomme
undersogelser af engageret deltagelse (Hickey & Zuiker, 2005: 283):

Engaged participation is about negotiating ones identity with different and
potentially conflicting communities of practice. Necessarily, this participa-
tion involves conformity with and alienation from prevailing standards and
values because these standards and values are a function of the knowledge

communities those practices represent.

Undersogelsen Born og unges lesning 2021 anvender blandt andet
redskaber til maling af leesegleede fra PIRLS, der er udviklet med
basis i den psykologiske tradition, men kombinerer disse kvantitative
metoder med kvalitativ opfelgning. Dette sekventielle design med
brug af Mixed Methods gor det muligt forst at kortlegge born og
unges lase- og medievaner for dernzest at sporge ind til den kva-
litative, kontekstualiserede oplevelse af drivkreefter, og der er flere
tegn pa nye performative laese- og skrivekulturer. De veesentligste
inspirationskilder for bern og unges laesning i 2021 er film, serier og
internettet (Hansen et al., 2022: 84-95). Ansigt-til-ansigt-inspiration
er treengt i baggrunden, mens serligt sociale medier og streaming
har en stigende indflydelse pa, hvad de laeser.
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Nar vi kombinerer vores sporgeskemaundersogelse med kvali-
tative interviews af elever i 8. klasse med henholdsvis hej og lav
leeselyst, er det muligt at foretage en analyse, der tegner et billede af,
at grad af laeselyst og leesehyppighed er forbundet med sével kulturel
kapital som forskellige former for socialt og fagligt engagement. De
kvantitative resultater dokumenterer blandt andet, at samtaler om
litteratur i hjemmet har en tydelig positiv sammenhzaeng med udvik-
ling af leeselyst, mens et hojt forbrug af sociale medier omvendt er
forbundet med, at bern og unge dels laeser mindre, og dels har mere
vanskeligt ved at veere opmaerksomme (Hansen et al., 2022: 114-117):

- Der er en klar sammenhang mellem fritidsleesning af beger og
tidsforbrug pa sociale medier pa tveers af klassetrin (fx Instagram,
Snapchat, TikTok).

- Andelen, der leser ofte, falder tydeligt, i takt med at de bruger
mere tid pa sociale medier.

- Der er en klar sammenhzang mellem tidsforbrug pa sociale me-
dier og evnen til at veere opmaerksom. Elever, der bruger lidt
tid pé sociale medier, svarer i hejere grad, at de evner at vere
opmerksomme.

- Der er stadig en klar sammenhang mellem tidsforbrug pa sociale
medier og evnen til at veere opmeerksom, nar vi kontrollerer for
ken, hejtlaesning i hjemmet, tosprogethed og tidsforbrug pa hen-
holdsvis computerspil og streaming.

Spergeskemaundersegelsen kan ikke bruges til at afgore, hvad der er
arsag og virkning, men de kvalitative interviews kan veere med til at
belyse nogle af de kontekstuelle faktorer, der ser ud til henholdsvis
at heemme og fremme savel deres umiddelbare leeselyst som deres
udvikling af et fagligt og litteraert engagement (Hansen et al., 2022:
34-42). De elever, der har vanskeligt ved at leese og koncentrere sig,
og som kommer fra hjem med en lav kulturel kapital, foretrackker
korte digitale tekster og lader sig i hojere grad distrahere af sociale
medier. Elever med bedre kognitive og sociokulturelle forudsetnin-
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ger for at udvikle stabile leesevaner og en interesse for litteratur lader
sig derimod inspirere af kulturelle influencere pa de sociale medier,
der iscenesaetter sig selv som laesere. Undersogelsen dokumenterer
samtidig en markant stigning i brug af sociale medier.

Det jeg ovenfor valgte at kalde en performativ leese- og skrivekul-
tur, er ikke et nyt feenomen. Allerede 1700-tallets litteraere saloner og
feellesleesning af breve og litteratur var eksempelvis med til at gore
laesning til en social aktivitet, hvor laeseren var bevidst om sin egen
rolle og iscenesattelse i krydsfeltet mellem intimsfeeren og den kul-
turelle offentlighed (Liebst et al., 1988). Men med de sociale medier
ser denne performative forhandling af identiteter ud til at finde sted
pa nye méder, hvilket blandt andet afspejler sig i, at bern og unges
fritidslaesning i 2021 er praeget af fanfiction, YouTube-stjerner og
engelske forfattere.

Ifolge Nolens studie (2007) har laereren afgerende betydning
som rollemodel og som ansvarlig for den didaktiske rammesaet-
ning, men med de sociale mediers stigende indflydelse ser denne
socialt situerede kontekst ud til at have sendret sig. Det skeerper
behovet for mere specifikke studier af de nye performative leese- og
skrivekulturer, hvor kreativitet og virketrang ser ud til at blive de
primere drivkreefter. Det er saledes ikke blot kulturelle influencere
pé de sociale medier, men ogsa professionelle formidlere af litteratur,
der er begyndt at bruge performative teknikker som fx booktalk,
booktast, Book Tweet, Wrap Back, og Snap’n Read (Irvin, 2015). De
sociokulturelle studier er imidlertid stadig forholdsvis generelle i
forhold til at forstd, hvad det mere preecist er, de specifikke kvalite-
ter ved tekster, genrer og praksisfaellesskaber betyder for et dybere
litteraturengagement, jf. figur 3, s. 56.

En af de fa undtagelser, hvor der er et tydeligt tekstfokus, er Mar-
grethe Sennelands multiple casestudie af tre 9.-klassers engagement
i deres mode med litteraere tekster iscenesat som ébne faglige pro-
blemstillinger (Senneland, 2018). Studiet herer pa flere mader ind
under, hvad jeg kategoriserer og behandler som litteraturinteresse
og genstandsperspektivet, men ber alligevel ogsd medtages her, da
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Senneland undersoger, hvilken betydning iscenesattelsen af det lit-
teraere mode har for elevernes engagement i klasserummet. Med
afseet i Nystrand og Gamoran (1990) skelner Senneland mellem tre
typer af engagement (Senneland, 2018: 83):

— Uengagerede elever er kendetegnet ved, at de ikke beskaeftiger sig
med den faglige problemstilling. De er off-task.

- Proceduralt engagerede elever er kendetegnet ved, at de folger
fagets og skolens procedurer i det omfang, de er forpligtede til
det. De er proceduralt on-task.

- Substantielt engagerede elever er kendetegnet ved, at de er ved-
holdende, retter sig mod en faglig substans og involverer sig i det
faglige arbejde. De er substantielt on-task.

Ifolge Nystrand og Gamoran er det vanskeligt at skelne mellem et
proceduralt og et substantielt engagement, men Senneland udvikler
en made at kode observationer af elevsamtaler pa, der gor det muligt
at méle graden af engagement i klasserummet pa en mere sofistikeret
made. Denne kodning omfatter tre parametre (Senneland, 2018: 87):

- Intensitet i samtalerne kodes som grader af hgj eller lav ud fra
tegn pé energi som fx lydniveau og taletempo.

- Vurdering kodes som grader af negativ eller positiv ud fra tegn p4,
hvordan eleverne positionerer sig i forhold til samtlige aspekter
af samtalen som faglig, institutionel og social aktivitet.

- Stanza betegner en tematisk afgrenset enhed, og de tematiske
enheder navngives ud fra samtalernes skiftende indhold.

Senneland anvender denne kvalitative kodning til at kvantificere og
pa baggrund heraf dokumentere en seerlig hej grad af engagement i
gruppesamtaler, nar laererne anvender friktion som didaktisk greb.
Hvordan friktion fungerer didaktisk, bliver behandlet i neeste af-
snit som en del af litteraturinteresse- og genstandsperspektivet, da
“friktion i fiktion” er et eksempel pé, hvordan vi anvender teksters
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appelstruktur og eestetiske modstand til at iscenesztte eleverne som
selvsteendigt udforskende for herved at stimulere interesseudvikling
i undervisningen.

Et sidste eksempel jeg vil inddrage, er undersogelsen Lasere mel-
lem medier (2022), hvor Ayoe Quist Henkel et al. i en sporgeskema-
undersogelse med 565 respondenter beder bern og unge i 6.-8. klasse
angive den sidste fortelling, de syntes var god, og bagefter begrunde
deres valg. De mange svar har de kodet induktivt og analyseret te-
matisk. Resultatet blev i alt ni overordnede temaer: udgangspunkt
i eget liv/hobby/sport, livet som barn/ung og empowerment, re-
laterbare karakterer og identifikation, personfikseret fremhevelse
af gode skuespillere/idoler, fortzllingen i sig selv, forbindelsen til
virkeligheden, adgang til fantasyverdener, perspektivering og udsyn
samt viden og leerdom (Henkel et al., 2022: 20). I Bornelitteratur i
en medietid (2023) folger Henkel op med en analyse af generelle
temaer og tendenser i ungdomslitteratur, der ogsa peger pa, at tek-
sterne appellerer i kraft af deres sociale engagement og fremstil-
ling af blandt andet identitetsovervejelser, ambivalens i forhold til
fremtiden og kontingenserfaringer (af at alt kan veere anderledes) og
unge hovedpersoner med mod og handlekraft pa trods af vanskelige
vilkar (Henkel, 2023: 164). Da elevbesvarelserne i den forste under-
sogelse minder om boganmeldelser i danskundervisningen, ber de
fortolkes med et vist forbehold, da det kreever mere dybdegéende
interviews af eleverne at komme bag om denne skolastiske genre
og undersgge, om teksternes appelstrukturer har en bredere appel,
og om eleverne med Sennelands begreber er substantielt eller blot
proceduralt engagerede.

Pa baggrund af de teoretiske og empiriske studier definerer jeg
litteraturengagement som et handlingsorienteret, men ogsa gen-
standsorienteret begreb om drivkrefter, der har en social og inter-
subjektiv karakter, fordi laeseren tilleegger litteratur en serlig veerdi
som kulturelt betydningsfuld genstand. De engagerende drivkrefter
opleves primeert som del af en social og performativ praksis, hvor
laeseren forholder sig og tager aktivt stilling til litteraturen som ud-
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Litteratur-
engagement
At gore noget
Kreativitet
Virketrang
Udtryksgleede
Deltagelse

Forhandling af identitet

Selviscenesaettelse

Figur 3. Kategorier associeret med litteraturengagement.

tryk for veerdier og mader at eksistere pa. Med begrebet engagement
betones leeserens deltagelse i en litteraer dialog om og forhandling
af sével sociale normer og spilleregler som eksistentielle sporgsmal
og personlig identitetsdannelse.

De kategorier, der er associeret med litteraturengagement i figur
3, fremhaever kvaliteter ved et engagerende praksisfeellesskab, hvor
engagementet er en social funktion og et resultat af et produktivt
samspil mellem deltagelse, selviscenesettelse og forhandling af me-
ning pa den ene side og en trang til at skabe, virke, udtrykke sig og
gore en forskel pa den anden.
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5. Den litteraere interesse og
genstandsperspektivet

Det fjerde og sidste perspektiv pa leesningens drivkrefter er et inte-
ressebaret genstandsperspektiv. Det betoner, at den litteraere interesse
er domaenespecifik og praeget af, at den er rettet mod litteratur som
en genstand med serlige kvaliteter, leeseren er interesseret i og har
lyst til at udforske. Den litterzere interesse er et resultat af en for-
udgaende interesseudvikling, der typisk beror p& en kombination
af lyst, motivation og engagement, men den genstandsspecifikke
interesse udvider og udfordrer imidlertid ogsa de andre perspek-
tiver og tilfgjer en dannelsesdimension. Litteraturen er ikke kun
genstand for interesse, dens beskaffenhed er ogsé med til at forme
det laesende subjekt, der udvikler sin litteraere interesse i mgdet med
teksten. Denne pastand om en gensidig udveksling mellem subjekt
og stof, laeser og litteratur, vil jeg forsege at belaeegge empirisk, men
ogsa begrunde med teoretiske studier.

Teoretiske studier med afszet i peedagogisk filosofi

Der er en lang tradition for at tilskrive interesseudvikling en dan-
nelsesfunktion inden for den padagogiske filosofi, der gar tilbage
til begyndelsen af 1800-tallet og den tyske filosof Johann Friedrich
Herbart. Stoffet og feellesskabet tilleegges en dannelsesfunktion, der
modvirker den psykologiserende tendens til at reducere drivkreefter
til et sporgsmal om individuelle behov og motiver. I min fortolk-
ning er denne dannelsestradition blevet aktualiseret og underbygget
af nyere interesseforskning, der med inspiration fra John Dewey
undersoger interesseudvikling som en organisk sammenhzengende
udveksling mellem miljg, individ og genstand (Hidi & Renninger,
2006; Krapp & Prenzel, 2011; Renninger et al., 2019).
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Med genstandsperspektivet og interesseforskningen sker der et
perspektivskifte, der markeres sprogligt med et skift i brug af pree-
positioner. Fokus flyttes fra individets lyst til og motivation for noget
(fx at opfylde behov, realisere mél og vere i kontrol) og menneskers
engagerede deltagelse i sociale kontekster til en mere selvstaendig
intentionel interesse i noget i verden, der har en bestemt beskaffen-
hed (fx litteraere tekster). Dette lille, men betydende skift i brug af
praeposition kan bruges som et kritisk korrektiv til psykologiserende
tendenser inden for motivationsforskningen. Derfor er det ogsa veerd
at bemeerke, at de forskellige traditioner inden for motivations- og
interesseforskning er i dialog med hinanden, og at Schiefele et al.
(2012) fx opererer med et skel mellem en aktivitetsspecifik og en
genstandsspecifik intrinsisk motivation, hvor henholdsvis gleeden
ved leesning som aktivitet og litteratur som genstand er i fokus.

Ordet interesse kommer af latin og betyder mellemverende
(inter-esse). Begrebet knytter bade an til stof og fellesskab, da det
bruges om at have et mellemvarende med nogen om noget i ver-
den. Den didaktiske interesseforskning er optaget af, hvordan inte-
resse udvikles over tid som et stabilt, varigt og genstandsspecifikt
mellemveerende med noget, den interesserede tilskriver selvsten-
dig veerdi. Heri ligger en selvsteendiggerelse, der dog er nert for-
bundet med det omgivende miljo. Nar vi tilskriver noget en veerdi,
gor vi det i relation til nogen, idet vi inspireres og indkultureres i
en tradition, selv om vi ikke behover at vaere aktive deltagere i et
interessefellesskab med andre. Forskning i udvikling af interesser
dokumenterer dog, at miljoets betydning og fallesgorelse ikke star
i modseetning til en selvsteendiggorelse. Interesser udvikles saledes
under de rette betingelser fra at vaere athengige af nogen og noget i
det omgivende miljo (situation, stimulering og udlesermekanismer)
til 1 hojere grad at blive et personligt tilegnet forhold til noget, der
varer ved over tid, og som giver mening pa tvers af situationer og
kontekster (Hidi & Renninger, 2006; Hidi & Renninger, 2020).

At veere interesseret er ikke en moralsk kvalitet i sig selv, da man
kan interessere sig for uetisk og problematisk indhold pa ensidige
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og skadelige mader. Derfor er det vigtigt at bemeerke, at allerede
Herbart i Peedagogiske forelcesninger i omrids fra 1835 fortolkede in-
teressebegrebet som et dannelsesbegreb, idet han tilskrev den efter-
straebelsesveerdige interesseudvikling bestemte dannelseskvaliteter.
Den er ifelge ham almen, alsidig og kendetegnet ved en hej grad af
selvvirksomhed (Herbart, 1980: 58). Med inspiration herfra kan vi
forstd alsidig interesseudvikling som en kombination af personlig
tilegnelse og individuation, engagerende deltagelse og socialisation
og alsidig kvalifikation, der bidrager til udvikling af almene interesser
med en vis diversitet. Herbart skelner mellem almene interesser, som
tx henholdsvis den empiriske og astetiske interesse, der repraesente-
rer veesensforskellige forholdsméder. Den alsidige udvikling bygger
pé en flerhed af verdensvendte interesser, der gor, at den alsidigt
dannede person ikke er ensidigt kredsende og egocentreret, men
derimod i stand til at seette egne lyster, motiver og engagementer i
perspektiv.

Ifolge Deweys pragmatiske filosofi er det ligeledes et vaesenstraek
ved mennesket, at det er disponeret for at udvikle en flerhed af in-
teresser, han beskrev som naturlige pa grund af deres medfedte
karakter. Mennesket er ikke en tom tavle, en tabula rasa, men et
interesseret vaesen, der har en medfedt tilbgjelighed til at udvikle
interesser. Det empiriske sporgsmél, den nyere forskning i interes-
seudvikling har forsegt at besvare i forleengelse heraf, er, hvordan
man som paedagogisk ansvarlig initierer og stimulerer, hvad vi med
Deweys termer kan beskrive som en “egte erfaringssituation” og en
“kontinuerlig aktivitet” (Dewey, 1916: 163; Krapp et al., 1992; Hidi
& Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2016). Kontinuitet bliver et
centralt didaktisk spergsmal, fordi vi ikke skal skabe interesser fra
et nulpunkt og indpode dem i bern, men derimod veekke deres nys-
gerrighed og udvikle deres interesser med afsaet i naturlige impulser
og tilbgjeligheder.

De empiriske studier af interesseudvikling belyser kritiske kom-
ponenter i en kontinuerlig udvikling, jeg har ssmmenfattet i neden-
stdende punkter. Udgangspunktet er basale lyster og praeferencer, der
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stimuleres, stabiliseres og kultiveres af en reekke motivationsfaktorer

og engagerende deltagelsesformer, som under gunstige betingelser

sandsynligger udvikling af mere varige og dybdeloddende interesser.

De kritiske komponenter skitserer en prototype for vigtige paedago-

giske handlinger, hvor den padagogisk ansvarlige:
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er opmaerksom pa, hvad barnet er disponeret og naturligt vil
kunne fatte interesse for (beskrevet med psykologiske termer
bliver naturlige interesser opfattet som en slags grundleggende
primitiver, impulser og dispositioner i subjektets udvikling);

er lydhor over for den egenartede kombination af drivkreefter i
den enkelte, der med erfaringsdannelsen fortatter sig og kom-
mer til udtryk som en grundindstilling, der ogsa er blevet kaldt
for et sentiment, en tilveerelsestolkning eller en eksistensmade;
er i stand til at stimulere og vackke barnets nysgerrighed over for
et interesseskabende indhold, der er tilpas interessant og udfor-
drende til, at det er meningsfuldt at beskaeftige sig med over tid;
rammesatter aktiviteter, sa der er tid og rum til fordybelse og
udvikling af et selvsteendigt og nysgerrigt udforskende forhold
til indholdet;

sammen med andre interesserede og den omgivende kultur til-
laegger indholdet veerdi i kraft af handlinger, prioriteringer og
engagement;

er bevidst om sin egen konstitutive rolle som kulturbaerer og
omgivelsernes betydning for barnets udvikling af en identitet,
dvs. som en person, der er engageret og interesseret i bestemte
genstande og sagsforhold;

tager hensyn til, at bern og unge udvikler deres interesser over
tid, sa de bliver stadigt mere selvsteendige og omvendt mindre
athaengige af ydre stimuli, lystbetonede situationer og socialt en-
gagerende kontekster.
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Empiriske studier af interesseudvikling

Den empiriske interesseforskning bidrager til at belyse, hvordan
voksne med et paedagogisk ansvar ber handtere dilemmaer forbun-
det med elevernes selvstaendiggerelse. Det kan forekomme para-
doksalt, at veerdier og interesser bdde er en forudsatning for og et
resultat af interesseudvikling. Den didaktiske pointe er, at interes-
seudvikling skal opfattes som en vekselvirkning mellem organisme
og milje, dispositioner og betingelser. Denne opfattelse er besleg-
tet med, hvad man inden for motivationsforskning betegner som
et dynamisk selv og en “organismisk proces” (Ravn, 2021: 119-130),
hvor intrinsisk motivation og integreret regulering er beerende for
en organisk udvikling frem mod autonomi.

Pastanden inden for interesseforskning er, at bern er fodt med
dispositioner og tilbgjeligheder. Studier af berns udvikling doku-
menterer, at de fra den spaede begyndelse er nysgerrige, fokuserer
pé beveegelse frem for pa stilstand og er seerligt opmeerksomme pé
intentionelle handlinger og beveegelsesmonstre i deres omverden
(Mandler, 2004). De er disponerede for at blive interesserede og en-
gagerede i situationer og sagsforhold, men den genstandsspecifikke
interesse er ikke givet pa forhand. Denne pastand er blevet under-
bygget af empiriske studier, der peger p4, at vi bor skelne mellem
nysgerrighed og interesse, da der er en raekke forskelle i tid, viden og
vedholdenhed (Tang et al., 2020; Hidi & Renninger, 2020; Schmidt
& Rotgans, 2021).

Nysgerrighed kan defineres som en basal og umiddelbar disposi-
tion for, at mennesker retter deres opmerksomhed mod feenomener,
de vil vide mere om. Det betyder omvendst, at fraveer af nysgerrig-
hed er en afvigelse, der typisk er forbundet med andre affektive og
kognitive udfordringer som fx manglende stimulering, et utrygt
tilknytningsmenster og problemer med impulskontrol. Derfor er
urformen en alment nysgerrig og udforskende indstilling, der har
en momentan og midlertidig karakter, da det ikke er givet, at det
nysgerrige menneske finder et feenomen interessant og veerd at be-
skaeftige sig med. Det kan fa stillet sin nysgerrighed, da denne er
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drevet af en mangel pa viden. Til forskel herfra bygger en udviklet
interesse pa en tilstraekkelig grad af viden om et feenomen, der gor,
at det interesserede menneske har lyst til at vende tilbage og enga-
gere sig i en aktivitet og beskeeftige sig med et indhold igen og igen.

Interesseudvikling kan beskrives som et mellemvaerende med et
genstandsfelt, der forlgber som en smagsdannelse og en kultivering
af opmeerksomheden, idet mennesker under de rette betingelser i et
stimulerende miljo udvikler en stadigt mere finkornet, sofistikeret
og intelligent made at sanse, opfatte, bearbejde og omgas feltets ind-
holdsmzeessige stof og tekstur. Den paedagogiske udfordring er derfor
ikke barnets mangel pa lyst og nysgerrighed, men derimod at forsta
barnets engagement i verden som kilde til at motivere udviklingen
i bestemte retninger og understotte alsidige, vedvarende interesser.

Den didaktiske interesseforskning er steerk inden for blandt andet
naturfag, matematik og leesning. Leeseforskningen er dog mest opta-
get af, hvad Schiefele et al. (2012) betegner som en aktivitetsspecifik
intrinsisk motivation. Fokus har primeert vaeret pa interesseudvikling
i relation til det tematiske indhold, man laeser om, og til leesning som
generel aktivitet (Alexander & Jetton, 1996; Hidi, 2001; Alexander,
2003). Det betyder, at det er begreenset med empiriske studier, hvor
medet med litteratur som en sarlig estetisk teksttype er genstand
for interesseudvikling.

Patricia Alexander er en af de forskere, der har bidraget med
studier af, hvordan leseinteresse udvikler sig pa tveers af teksttyper.
Alexander skelner mellem to typer af interesse: “one related to inter-
est in reading as an activity in which to engage in general, and one
related to interest in reading as an object of thought or study” (Fox
& Alexander, 2004: 14). Ifolge Alexanders forskning kan laeseren
udvikle en interesse for leesning i sig selv som en aktivitet, vedkom-
mende begynder at vaerdseatte, fordi den har veerdi som redskab for
erkendelse og tilegnelse af viden. Leeseren flytter hermed sit fokus
fra at leere at laese til at leese for at leere. Den lystbetonede nysger-
righed og motivationen for at udvikle feerdigheder og kundskaber
kan saledes ifolge Alexanders studier lede frem imod en interesse i
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leesning som aktivitet, der gor, at laeseren bliver optaget af at udvikle
en faglighed i at omgas tekster.

Roger Schank (1946-1923), der er kendt for sin forskning i kog-
nitive skemaers betydning for tekst- og sprogforstaelse, gennem-
forte ret tidligt studier af indholdets betydning for udviklingen af
tekstbaserede interesser (Schank, 1979). Et kognitivt skema betegner
et forstaelsesmonster for, hvordan mennesker organiserer et men-
talt indhold og sorterer og forstar informationer om feenomener
og begivenheder i verden pa en forholdsvis hurtig, automatiseret
og vanemsessig méde. I sit studie fra 1970 undersogte han teksters
“interessanthed” ("interestingness”) ved at ekstrahere en reekke in-
teresseskabende indholdselementer, der i seerlig grad appellerer til
leeseren: ded, fare, magt, vold og sex. I forleengelse heraf vil jeg pege
pé studier, der bidrager til at belyse teksters aestetiske interessanthed
og appelstruktur, fordi det er samspillet mellem form og indhold,
der ansporer den genstandsspecifikke litteraturinteresse.

Nolens (2007) trearige studie producerer, som allerede naevnt, en
rimeligt omfattende empiri, der bade er relevant for en analyse af
den socialt engagerende interaktion i klasserummet og den interes-
seskabende transaktion i elevernes mode med teksterne. Relevant i
denne kontekst er, at det frembringer viden om elevernes perception
af plot, karakterer og favoritgenrer over tid. Herudover vil jeg frem-
haeve en reekke nordiske studier. Faelles for dem er, at de bidrager
til savel en eestetisk som en didaktisk forstaelse af teksters interes-
santhed som en funktion af forholdet mellem personlige praeferencer
og forudsaetninger, samspil mellem form og indhold samt leererens
didaktiske rammesatning.

Stine Reinholdt Hansens studie, Nér born velger litteratur (2014),
undersoger forholdet mellem preferencer, tekstvalg, leesevaner og
egenskaber ved den valgte litteratur. Pa baggrund af en kvantitativ
laesevaneundersogelse gennemforer Reinholdt Hansen kvalitative
dokumentstudier og analyser af de appelstrukturer, der kendetegner
de tekster, born pa 9-12 ar selv foretraekker. Studiet gor det muligt at
anvende kognitiv teori om skemaers betydning for leeserens recep-
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tion til analyse af teksterne og hermed producere empirisk kvalifice-
rede bud p4, hvad der ligger til grund for bernenes preferencer. For
en umiddelbar betragtning peger bernenes forkaerlighed for seriel
litteratur pd, at de primeert er drevet af en subjektiv laeselyst, men
analyserne demonstrerer en storre variation i tekstvalget. Pa den ene
side har de en preeference for serielle tekster, der er kendetegnet ved
en potentielt uendelig reproduktion af tre typer af kognitive skemaer,
der gor handlinger, steder og personer let genkendelige og nemme
at konsumere: scripts, scenarier og stereotyper. Pa den anden side
er der ogsa tekster med en sammenheangende vaerkkarakter og en
nyskabende brug af kognitive skemaer, som fx nar Manu Sareen i
serien om Igbal Farooq (2006-2009) fremstiller familiens forsog
pa at tilegne sig den danske juletradition. Kulturmedet mellem den
pakistanske familie og en typisk dansk jul er underholdende, men
ogsa tankeveekkende, da Igbals far hverken ved, hvor stort et gran-
trae han skal kebe, eller hvordan han skal pynte det med glimmer
(Sareen, 2006: 10-19). Laeseren kan grine af det keempe tree tilteenkt
en plads pa Radhuspladsen, tilpasset deres lille stue og pyntet med
bestik og sokker, men Sareens made at tviste plot og skemaer pd har
ogsd en estetisk kvalitet med betydning for plot, stemning og skift
mellem perspektiver, der kan bidrage til litterzer interesseudvikling
blandt bern og unge.

En raekke nyere nordiske studier i didaktisk brug af komplekse
tekster i undervisningen kan supplere med empiri, der udvider per-
spektivet pa betydningen af astetisk modstand som del af teksternes
appelstruktur. Senneland (2018) er et eksempel herpa, der allerede
blev naevnt under litteraturengagement, men der er ogsé andre in-
terventionsstudier, der iscenesztter litteraere tekster som abne faglige
problemstillinger, sé eleverne far mulighed for selv at erfare astetisk
modstand og fortolkningsiabenhed i medet med vanskelige litte-
reere tekster. Fx anvender Martin Blok Johansen (2015) Franz Kafkas
kortprosatekst “Foran loven” (1933) i 6. klasse, hvilket bryder med
geengse forestillinger om valg af aldersvarende litteratur med appel
til malgruppen. Som Senneland gor opmarksom pa i en kritisk dis-
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kussion af den litteraturdidaktiske tradition, er der en tendens til at
ville undga frustration og kedsomhed, der bygger pa en forestilling
om, at udviklingspotentialet ligger i mestring, gleede, hab og lyst
(Senneland, 2018: 95). Til forskel herfra ensker Johansen at vaekke
elevernes interesse ved at eksponere dem for vanskelige tekster, der
yder betydelig modstand og skaber en friktion, som ikke laegger op
til konsensus om en felles fortolkning. Aslaug Gourvennec (2017)
gennemforer pd tilsvarende vis eksperimenter i gymnasiet, og Atle
Skaftun og Senneland foretager en raekke opfelgende studier pa
Sennelands multiple casestudie af tre 9.-klasser (Senneland, 2019;
Skaftun & Senneland, 2021). Feelles for deres resultater er, at de pe-
ger pa et oget engagement i elevsamtalerne, nar laereren anvender
friktion som didaktisk greb. Desuden er der initiale tegn pa litterzer
interesseudvikling, da teksternes friktion ger det muligt at tildele
eleverne roller som legitime deltagere i en udforskning af faglige
problemstillinger.

Senneland argumenterer for, at resultaterne er generaliserbare, da
hendes didaktiske afprevning i udskolingen fungerer som en kritisk
case med flere cases, der gjorde det muligt at udforske variation i
elevernes og gruppernes svar pa de abne opgaver. Sennelands kon-
klusion er, at elevernes engagement generelt var hejt, selv om der var
enkelte graensetilfelde (Skaftun & Senneland, 2021: 3). Resultaterne
er lovende, men dog kvalitative nedslag med forholdsvis afgreensede
casestudier af friktion, som kun udger et aspekt af en sammen-
haengende littereer interesseudvikling over tid. De kan tjene som
eksistensbeviser pa det didaktiske potentiale i at anvende komplekse
tekster til at skabe estetiske chok og initiere og stimulere elevsam-
taler, men jeg savner studier, der kan dokumentere den langsigtede
veerdi af friktion som greb, nar det bliver til didaktisk rutine og et
greb blandt flere i den litteraturdidaktiske veerktgjskasse. Desuden
har vi brug for mere viden om, hvad elevernes sociale, sproglige
og kulturelle forudsetninger betyder for deres faglige udbytte af at
arbejde med friktion i undervisningen.
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Teksters appelstruktur spiller ogsé en central rolle i KiDM-pro-
jektet, der pa beslagtet vis, men dog ud fra lidt andre didaktiske
kriterier og metoder, udvalgte og iscenesatte teksterne. De blev
ikke valgt og praesenteret som problemer, men derimod som fiktivt
skabte verdener, der skulle udforskes. Felles er en didaktisk brug
af aestetiske chok og fortolkningsdbne tekster, men der er ogsi en
raekke forskelle. KiDM havde ikke til hensigt at fremme problem-
orienteret respons pa astetisk fremmedartede tekster, men derimod
en verdensorienteret udforskning med afset i en fremmederfaring,
der kreever en hejere grad af indlevelse i den fiktive verden. Den
didaktiske malsaetning var ikke, at eleverne skulle forsta den litte-
raere leesning som problemlgsning, men derimod som en estetisk
og eksistentiel udforskning, der var aben for fortolkning. Ikke desto
mindre kan friktion som didaktisk greb fungere som del af KiDM’s
undersogende tilgang. Teksterne var valgt med forskellige grader af
appel og friktion, da indsatsen i KiDM strakte sig over et halvt ar
og skulle dokumentere et sammenhengende bud pa en didaktisk
tilgang, der bade skulle fremme elevernes litteraere fortolkningskom-
petencer og interesseudvikling.

KiDM-projektet opndede en del positive resultater, men det om-
fattende empiriske materiale med i alt 4.681elever peger ogsé pa
en reekke didaktiske dilemmaer. KiDM dokumenterer med bade
kvantitative test af elevernes fortolkningskompetence og kvalitative
interviews, at eleverne bliver bedre til at forbinde deres subjektive op-
levelser af litteratur med faglige analyser, og at de udvikler kompeten-
cer til at fortolke flertydige tekster, nar undervisningen tilretteleegges
som astetisk og eksistentiel udforskning. Disse positive resultater
peger pa, at det er muligt at udbrede en undersegende tilgang til
litteratur i stor skala, nar indsatsen er bygget op af fortolkningsspeci-
fikke stilladser, hvor det didaktiske design er udviklet med afsaet i de
valgte teksters appelstrukturer (Hansen et al., 2020).

Der var imidlertid ogsé flere tegn p4, at det er vanskeligt at indfere
en undersogende tilgang til litteratur pa tveers af s mange skoler og
didaktiske praksisser. Vi kunne saledes i kraft af kombinationen af
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kvantitative og kvalitative metoder dokumentere et modsaetnings-
forhold mellem elevernes faglige motivation i danskundervisningen
og deres litteraere interesseudvikling. Ifelge vores spergeskemaun-
dersogelse faldt elevernes faglige motivation i den forste af de tre
forspgsrunder. Leererne blev en vigtig kilde til at forstd mekanis-
merne bag dette fald. De kunne siledes i en raekke komplemen-
teere fokusgruppeinterviews forklare, at der var en raekke metodiske
udfordringer med at indfere en ny tilgang i et lodtrakningsforseg.
For det forste var der risiko for, at undervisningen blev ensformig,
da leererne skulle tage en ny metode i brug og anvende den relativt
meget inden for det halve ar, indsatsen forleb, og pé en stringent og
sammenlignelig made pa tvaers af mange skoler. For det andet brod
den underseogende tilgang pa flere médder med den gaengse form for
undervisning, hvor de primere motivationsfaktorer er ekstrinsiske:
test, treening, preestation og malbart udbytte.

I de folgende forsogsrunder modvirkede vi dette fald ved at sup-
plere KiDM-materialet med vejledning i at variere og differentiere
de enkelte forlob og med faglige fordybelseselementer, der kunne
bruges til at imedekomme de fagligt praestationsorienterede elever.
I den tredje og sidste forsegsrunde gennemferte vi 25 fokusgrup-
peinterviews med i alt 28 elever fordelt pa ti fokusgrupper fra fire
forskellige skoler. Ifolge disse kvalitative interviews var der samtidig
tegn pa et dybere engagement og en begyndende interesseudvikling.
Eleverne blev grebet af teksterne, overrasket og ogsa @stetisk choke-
ret over brud og perspektivskifte i de valgte tekster samt engageret
af de dialogiske og skabende opgaver (Hansen et al., 2020: 167-172;
Steffensen & Hansen, 2021: 211-220).

Modsatningen mellem den generelle motivation, i forhold til
hvad eleverne opfatter som danskfagets mal og mening, og deres
engagement og interesse i den underspgende tilgang fortolker jeg
som udtryk for et didaktisk dilemma. Leererne skal saledes balancere
forskellige hensyn og navigere mellem et motivationsperspektiv med
veegt pa rationel malopfyldelse og ekstrinsisk motivation og et gen-
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standsorienteret interesseperspektiv med plads til faglig fordybelse
og udforskning.

Wong (2007) foregriber pa mange mader de positive resultater
i storskalaforseget, men ogsa de didaktiske dilemmaer i sin kritik
af den psykologisk orienterede motivationsforskning. Ifelge Wong
er en estetisk erfaring en forudseetning for et dybere genstandsori-
enteret engagement, fordi leeseren har brug for at blive bevaeget og
grebet pd mader, der er vanskelige at begribe med den psykologiske
motivationsforsknings rationalistiske forestillinger om mal, kontrol
og selvbestemmelse.

Litteraturvidenskabelige studier af litteraer
interesse og anknytningsformer

Ud over de empiriske klasserumsstudier har jeg valgt ogsé at ind-
drage andre typer af humanvidenskabelige studier, der ikke vil
fremga af typiske databasesogninger efter leesemotivation eller
litteraturengagement og -interesse, da de anvender andre termer.
Et aktuelt eksempel er Rita Felskis studier af leeserens respons. Selv
om hun anvender helt andre metoder og begreber i Hooked. Art and
Attachment (2020), er resultaterne relevante at inddrage og anvende
til at kvalificere genstandsperspektivet. Det teoretiske afset er Bruno
Latours akter-netveerk-teori, der bliver brugt som inspiration til at
undersoge de associative band mellem mennesker og kunst, der
knyttes i en livsverden. Ifglge Felskis netveerksanalyse fungerer lit-
teraere vaerker som aktorer, vi kan studere og forfolge ved hjalp af
essays, erindringer, andre fiktive tekster og inddragelse af etnogra-
fiske studier. Hensigten er med Felskis egne ord at indfange den fze-
nomenologiske fylde og tykhed (thickness”) i den wstetiske respons
(Felski, 2020: 25). Felski deler den sociokulturelle kritik af tendensen
til individualiserende psykologisering, men hun har omvendt ogsa
forbehold over for en ensidig veegtning af den sociale kontekst. Hun
advarer saledes mod bade overpsykologisering og oversociologisering,
som hun forseger at undvige ved at forfolge aktorer pa tvers af
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mader at blive knyttet, indflettet og indfiltret pa. Hun nér frem til
tre grundformer, som jeg oversatter med begrebet anknytnings-
former (attachment devices”) for ikke at forveksle det med John
Bowlbys “attachment theory” om udvikling af tilknytningsmenstre
(Bowlby, 1994).

De tre anknytningsformer er henholdsvis stemthed, identifikation
og fortolkning. De kan bruges til at berige de fire perspektiver pa
drivkrefter med en beskrivelse, der fremhaever andre aspekter af den
littereere interesseudvikling. Stemthed og identifikation er beslegtet
med lystperspektivets selvforglemmende opslugthed, men de rum-
mer begge ansatsen til en interesse, hvor laeseren lader sig stemme
af vaerket og lader identifikation veere afset for en fremmederfa-
ring. Felskis begreb om stemthed ("attunement”) er beslaegtet med
Husserls begreb om en affektivt farvet horisont, der inden for den
feenomenologiske tradition er blevet fulgt med en lang raekke studier
af menneskets stemte og situerede made at befinde sig i verden pa
— dets befindtlighed. Felski anvender sit begreb om stemthed til en
feenomenologisk analyse af de ofte for-sproglige anknytninger, tilbe-
jeligheder og berartheder, der kendetegner en for-refleksiv leesning.
De er ifplge Felski umulige at ignorere, men svere at fastholde og
kategorisere (Felski, 2020: 41). Identifikation definerer hun som en
affinitet baseret pa en folelse af lighed (Felski, 2020: 81), mens hun
anvender begrebet fortolkning om en eksplicitering, der minder om
den feenomenologisk inspirerede udforskning af litteratur i KiDM-
projektet som basis for en litterar interesseudvikling. Felski insisterer
P4, at de to forste anknytningsformer ikke ma forveksles med eller
reduceres til naiv indfeling, da de er konstitutive for den eestetiske
erfaringsdannelse. Det indebzerer, at den tredje anknytningsform
ikke bestar i en kritisk distanceret analyse ud fra et eksternt begrebs-
apparat (som det er kendt fra sproglige abninger og strukturalistiske
analyser af litteratur inden for nykritik, formalisme, narratologi,
ideologikritik og tekstlingvistik), men netop er en eksplicitering,
der bygger pa en stemt forstaelse og folelsesmaessig involvering i
tekstens univers.
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Felskis studier rummer en skarp kritik af den litteraturvidenska-
belige tendens til at distancere sig fra de littereere tekster, der ogsé
har litteraturdidaktiske konsekvenser. I The Limits of Critique (2015)
leverer hun en syrlig kritik af, hvad hun opfatter som en udbredt og
overdrevent kritisk indstilling, der benytter sig af analytisk distance-
rende og desinteresserede metoder. Problemet er ifolge Felski, at de
ikke er egnede til litterzer fortolkning, da denne nedvendigvis ma
veere en refleksiv akt, der forholder sig til de stemte anknytninger,
som gar forud for kritik og analyse. De risikerer derfor at have en
negativ indvirkning pa interessen for litteratur, fordi de taber deres
genstand, det litteraere veerk, af syne.

Felskis kritiske studier kan veere med til at forklare, hvorfor un-
dervisning i litteraer metode og analyse kan modvirke interesseud-
vikling, men de kan ogsa bruges til at pege pa, hvordan vi finder
alternative tilgange. Det handler om timing og rackkefolge. Udgangs-
punktet kan ikke veere kritisk distance og formfokuseret analyse,
hvis vi ensker, at eleverne udvikler et personligt tilegnet forhold
til litteratur og en sans for aestetiske kvaliteter. Derfor er det nod-
vendigt at prioritere aestetiske oplevelser, folelsesmzessig indlevelse,
engagerende samtaler og eksistentielle undersggelser som grundlag
for den faglige undervisning i litteratur.

Felskis pointe er helt i trad med den feenomenologiske tilgang til
litteratur, men ogsa Susan Sontag og Roland Barthes (1915-1980) har
beskrevet den sarlige anknytning til litteraturen som en form for
erotik eller kerlighed, der er besleegtet med den selvforglemmende
laeselyst, men samtidig rummer en udvidelse og en kultivering af lee-
serens litteraere opmaerksomhed (Hansen, 2023b: 106; Barthes, 1975;
Sontag, 1966). I Barthes’ The Pleasure of the Text (1975) og Sontags
Against Interpretation and Other Essays (1966) finder vi en kritik af
den analytisk distancerende tilgang til litteratur, der far Sontag til at
foresld, at vi ber erstatte westetik og hermeneutik med en erotics of
art. Sontag er inspireret af Simone Weils begreb om opmerksomhed
som en grundleggende form for modtagelighed over for fenomener
i verden, der kreever, at vi ikke primaert er optaget af at fokusere,

68



5. DEN LITTERZRE INTERESSE OG GENSTANDSPERSPEKTIVET

koncentrere os og forholde os analytisk iagttagende, som om vi vil
finde et svar, men ogsé og forst og fremmest ber lere at indtage
en aben og receptiv attitude over for det, der fremtrader. Sontags
brug af Weil giver anledning til at pointere, at omdrejningspunktet
i en littereer interesseudvikling ber vaere kultivering af en &ben og
receptiv opmeerksomhed over for litteraturen, der géar forud for og
fungerer som det eestetiske grundlag for en analytisk og refleksiv
opmerksomhed.

Denne pointe vil jeg underbygge med teoretiske og empiriske
studier af folelsers betydning for den litteraere leesning (Eva-Wood,
2010; Fialho, 2007; Miall & Kuiken, 2002; Nussbaum, 1997; Miall &
Kuiken, 1994). Serligt Martha Nussbaum er kendt for sine studier af
folelsers kognitive og etiske veerdi, herunder ikke mindst litteratu-
rens betydning for en kultivering af den narrative forestillingsevne,
der gor det muligt at udforske etiske dilemmaer og udvikle den
praktiske fornuft og demmekraft. I forlaengelse heraf vil jeg frem-
haeve David S. Miall og Don Kuikens empiriske studier af folelsers
funktion som drivkreefter i den littereere leesning. De benytter en
read-aloud-teknik, der gor det muligt at komme teet pa virksomme
drivkreefter under leesningen, idet de studerer empiriske leesere, der
undervejs setter ord pa deres umiddelbare respons. P4 baggrund af
deres kvalitative analyser skelner de mellem fire folelser med hver
deres funktion (Miall & Kuiken, 2002: 223-235):

- Evaluerende folelser: Denne type af folelser kommer til udtryk
som glaede ved laesning eller mangel pa samme. De har betydning
for fremdriften i laesningen og er ikke eksklusive for leesning af
skenlitteratur.

- Narrative folelser: Denne type bygger pa empati og folelses-
maessig indlevelse og knytter an til forfatter, fortaeller og/eller
personer i teksten. Selv om de typisk er forbundet med leesning
af narrativ skenlitteratur, er de heller ikke eksklusive for leesning
af skonlitteratur.
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- /Zstetiske folelser: Denne type bliver artikuleret som fascination,
interesse og spaending, der er forbundet med formelle traek ved
teksterne. Selv om disse folelser er karakteristiske for eestetisk
lzesning af skenlitteratur, adskiller de sig heller ikke fuldsteendig
fra leesning af andre typer af tekster, men de ligger til grund for
den sidste kategori, som er seregen.

- Selvmodificerende folelser: Denne sidste type adskiller sig ved
sin dannelseskvalitet. Det er ifolge Miall og Kuikens studier et
seerligt treek ved laesning af skenlitteratur, at den kan forérsage
modsatrettede og kontrastfyldte folelser, der har en dybdegéende
indvirkning pé leeserens opfattelse af sig selv og sin omverden.

Miall og Kuiken peger pa, at evaluerende og narrative folelser fun-
gerer som drivkrefter, der er forbundet med lyst og motivation i
relation til forskellige typer af tekster. Selv om de aestetiske folelser
heller ikke er seerskilte for skenlitteratur, spiller de ikke desto mindre
en central rolle for den littereere interesseudvikling, da de skaerper
leeserens opmerksomhed og har en seerlig kognitiv funktion. Miall
og Kuiken kan med deres nerstudier give eksempler pa, hvordan
en kombination af narrative og stetiske folelser hjlper leeseren
til at bryde med den stereotype og kognitivt begransende drejebog
("scripted boundaries”), der kendetegner en rationel og malorienteret
laesning. Ifelge deres kvalitative analyser bryder meerkverdige treek
ved teksternes form og indhold med laeserens fortrolighed og skaber
en folelse af defamiliarisering, der fremkalder kontrastfyldte folelser.
Dette nedseetter leeserens tempo og medferer en kognitiv og affektiv
bearbejdning, ofte i form af en metaforisk og symbolsk fortolkning,
der medforer, at laeseren igen kan forbinde sig med tekstens verden
og etablere en fortrolighed, en refamiliarisering, pa et nyt niveau.
Ifolge Miall og Kuiken er de greeske tragediers klassiske form for
renselse og forlesning, den sakaldte katarsis, et specialtilfeelde af
folelsernes generelle kognitive funktion, der dog ikke behover vaere
sa dramatiske og gribe publikum med frygt og medlidenhed for at
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fungere som drivkrefter i denne stetiske form for fordybelse (Miall
& Kuiken, 2002: 334).

I forleengelse heraf vil jeg beskrive den litteraere interesseudvikling
som en udvidet form for fordybelse og opmerksomhed, der bygger
pé bade astetisk oplevelse og analytisk refleksion, og det kreever en
kombination af drivkraefter. For at udvikle sig som leeser har man
brug for at opleve selvforglemmende lyst (fx keerlighed til stoffet
og glade ved fordybelse), men ogsa selvregulerende motivation (fx
disciplinering, vedholdenhed og behovsudszttelse) og selviscenesaet-
tende engagement (fx refleksion over ens egen laeser- og skriveri-
dentitet og/eller litteraturens betydning i relation til kulturbaerende
praksisfeellesskaber i samfundet).

Laesningens mangeartede drivkraefter bidrager pé forskellig vis
til udviklingen af et stabilt og selvstaendigt forhold til litteratur, der
kan kategoriseres som litteraturinteresse, nar leeseren fatter en varig
og alsidig interesse for litteraturens form og indhold i sig selv. Det
betyder, at litteraturinteresse er forholdsvis uatheengig af midlerti-
dige og varierende behov for oplevet lyst, ydrestyret motivation og
socialt engagement.

P4 baggrund af de teoretiske og empiriske studier definerer jeg
litteraturinteresse som et genstandsorienteret begreb om drivkreefter,
der har en inderlig, men samtidig genstandsbestemt karakter, fordi
leeselyst, leeseglaede, laesemotivation og/eller litteraturengagement
har veekket en blivende og dybdeloddende interesse for litteratur
som selvsteendigt genstandsfelt. Litteraturinteresse erfares som va-
rig og vedholdende, idet leeseren udvikler sin sans for litteraturens
kvaliteter (fx at den kan veere @stetisk pirrende, chokerende, frem-
medartet, flertydig, indkredse stemninger og sztte ord pd komplekse
folelser og relationer) og leerer at veerdseette de litteraere virkemidler
(fx perspektivskifte, flerstemmighed og billedskabende sprogbrug)
og mulige fremmederfaringer som et dannelsespotentiale, der kan
veere med til at forme og udvide laeserens forstaelseshorisont.

I de kategorier, der er associeret med litteraturinteresse i figur 4,
har jeg fremheevet kvaliteterne eestetisk sans, dveelen, stemthed og
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Litteratur-
interesse

At udvide sin horisont
Genrebevidsthed
Dveelen
Astetisk sans
Fordybelse
Fremmederfaring
Selvdannelse

Figur 4. Kategorier associeret med litteraturinteresse.

formbevidsthed, fordi litteraturinteresse er kendetegnet ved en glaede
ved de szrlige kvaliteter ved litteraturens form og indhold. Desuden
anvender jeg pradikaterne fremmederfaring og selvdannelse, fordi
de selvmodificerende folelser og den gentagne beskeftigelse med
og fordybelse i litteratur er en form for selvvirksomhed, der er med
til at forme det leesende subjekt, og ikke kun som laeser, men ogsa
som menneske. Fremmederfaring er mit begreb for det forhold, at
den interesserede laeser veerdsaetter det eestetisk meerkveerdige og
eksistentielt selvoverskridende ved at leve sig ind i og udforske mere
eller mindre fremmedartede littereere universer.
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6. Nordiske studier

Eftersom der, som navnt i indledningen, er forholdsvis fa nordiske
studier inkluderet i de store systematiske forskningsoversigter, har
jeg foretaget en reekke mélrettede sogninger med henblik p4 at finde
og underspge forskning, der kan bidrage til en nordisk forankret
fortolkning af leesningens drivkraefter. Det har veret med til at berige
de fire perspektiver, men fortjener ogsé en serskilt behandling, der
medtager flere af studierne.

Denne serlige interesse for et nordisk perspektiv bestyrkes af, at
de nordiske lande scorer lavt mélt pa spergsmal til laeselyst ifolge
den internationale sammenlignende PIRLS-undersggelse. Det har
skabt en del bekymring i den politiske offentlighed, idet forskerne
ogsd pa baggrund af data fra PIRLS har dokumenteret systematiske
sammenhenge mellem elevers baggrund, leeseglaede, laesevaner, til-
lid til egne evner og laeseudvikling (Mejding et al., 2017: 145-147;
Fougt et al., 2023: 202-203). Derfor er det et kritisk opmerksomheds-
punkt i forhold til savel elevernes dannelse som deres uddannelse,
at lesegleede, hojtleesning og uddannelsesniveau i hjemmet er tegn
pé leese- og mediekulturer, der gor en forskel for deres udvikling.
Disse tegn er indikatorer, der bdde kan bruges til at forudsige, hvor
ofte born og unge lweser, og hvorvidt de udvikler de feerdigheder og
kundskaber og den self-efficacy, der skal til for at opna fortrolighed
med og tillid til egen mestring af leesning (Hansen et al., 2022: 46).

Et sammenlignende perspektiv pa
laeseglaede i de nordiske lande

Ifolge PIRLS 2016 og PIRLS 2021 scorer Sverige, Danmark, Norge og
Finland lavest af samtlige 50 lande og regioner, der indgar i underse-
gelsen, nér det geelder leeseglaede. Derfor har Morten Pettersson og
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jeg studeret, hvordan scoren fordeler sig, nar vi udvelger og visua-
liserer data fra 10 af de vesteuropeiske lande, vi ofte sammenligner
os med. Resultatet af en sammenligning pa baggrund af data fra
henholdsvis 2016 og 2021 viser en bemaerkelsesveerdig stor forskel,
der begrunder den politiske bekymring (jf. figur 5).

Leselysten er ifolge figur 5 markant lavere i de nordiske lande,
og ifelge vores undersegelse, Born og unges leesning 2021, falder de
danske elevers lyst til at leese for sjov signifikant med alderen pa
hvert klassetrin fra 5. klasse til 8. klasse. Astrid Roe (2020) supplerer
i en diakron analyse af data fra henholdsvis PISA 2000, PISA 2003,
PISA 2006, PISA 2009 og PISA 2018 med en faldende kurve for de
15-arige norske elevers laesevaner og holdning til leesning over tid.
Deres holdning til at laese har saledes udviklet sig i negativ retning
fra 2000, hvor 45 procent af eleverne ikke laeste for deres forngjelses
skyld, mens dette tal i 2018 var steget til 61 procent (Roe, 2020: 112).

Sammenligner vi PIRLS 2016 og PIRLS 2021, er den negative
udvikling i Norden accelereret. Der er saledes sket et signifikant
fald pa 6 procentpoint i andelen af elever i Danmark, der rigtigt
godt kan lide at lzese, fra 20 procent i 2016 til 14 procent i 2021. I
den anden ende af skalaen modsvares dette fald af en signifikant
stigning pa 9 procentpoint i andelen af elever i Danmark, der ikke
kan lide at laese, fra 27 procent i 2016 til 36 procent i 2021 (Fougt
et al., 2023: 99). Seerligt andelen af piger, der rigtig godt kan lide at
laese, er faldet markant med 9 procentpoint fra 25 procent i 2016
til 16 procent i 2021. Sammenligner vi med de andre 65 lande og
regioner i PIRLS 2021, scorer Sverige, Danmark, Norge og Finland
stadig bemeerkelsesveerdigt lavt. Sverige og Finland er rangeret som
henholdsvis det femte- og det niendedarligst placerede land malt pa
leeseglaede. Det betyder, at Sverige ikke har gennemgaet den samme
negative udvikling, som de andre nordiske lande, da det fortsat er
18 procent af de svenske elever, der rigtig godt kan lide at leese. Til
sammenligning er leeseglaeden faldet mest markant i Norge med et
signifikant fald pd 9 procentpoint i andelen af elever, der rigtig godt
kan lide at leese, fra 22 procent i 2016 til 13 procent i 2021. Danmark
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Figur 5. PIRLS 2016 og 2021: Elevers leeseglaede i 4. klasse fordelt pé lande.
Procenterne er afrundet og kan derfor summere til et tal, der afviger fra 100.
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ligger stadig neestsidst af samtlige lande og regioner, mens Norge i
2021 er det land, der scorer absolut darligst malt pé leesegleede.

Ingen af de store og reprasentative undersogelser leverer et da-
tagrundlag, der gor det muligt at forklare de betragtelige forskelle
mellem landene og de markante fald med alderen og med den hi-
storiske udvikling. Der er tale om tveersnitsundersggelser, der kort-
leegger korrelationer, men ikke kausaliteter. Derfor ma vi nejes med
teoretiske analyser og argumenter, der gransker mulige forklaringer.
Covid-19-pandemien kan vere med til at forklare den seneste nega-
tive udvikling dokumenteret med PIRLS 20210g PISA 2022, men der
er samtidig studier, der peger p4, at vi skal vaere varsomme med at
tilleegge nedlukning af skoler en for stor negativ betydning.

Jesper Fels Birkelund og Kristian Bernt Karlson har undersogt
effekterne af nedlukninger pé elevers leeseudvikling ved at sam-
menligne testresultater fra de nationale test i 2021 med, hvad der
var forventeligt ud fra testresultaterne forud for pandemien (2017-
2019). Deres resultater peger pd, at der ikke er tegn p4, at covid-19
forarsager et storre fald i laeseudviklingen. Kun blandt de wldste
elever i 8. klasse finder de et mindre fald i leesepraestationer. Malt
pé en skala fra 1 til 100 er der et fald pa omkring tre hundrededele
af det samlende mal, eller mere praecist 2,8 percentilpoint, mens
omvendt de yngste elever, iseer dem i 2. og 4. klasse, viste fremgang
i deres leesepreestation med omkring 5 percentilpoint (Birkelund &
Karlson, 2023: 471).

Dette kan forstds som en lille, men trods alt bemaerkelsesveerdig
endring i preestationerne. Jeg forstar det mere konkret ved at fore-
stille mig en lang reekke af personer, hvor hver person repraesenterer
en score fra den hejeste til den laveste. Hvis en person tidligere stod
et bestemt sted i denne reekke, vil et fald pé ca. 3 percentilpoint
betyde, at personen nu stér tre pladser leengere tilbage i reekken i
forhold til de andre. Dette viser, at preestationerne er blevet en smule
svagere for eleverne i 8. klasse, der ogsd var udsat for den laengste
periode med nedlukning med 22 ugers fjernundervisning, men det
er ogsé vaerd at heefte sig ved, at den sociogkonomiske baggrund
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ikke ser ud til at gore den store forskel. Der er tegn pa, at drenge
og lavt praesterende elever bliver hardere ramt af nedlukninger end
piger og hejtpraesterende elever, men disse forskelle er relativt sma.

Mit eget bud pa en forklaringsmodel kombinerer de fire folgende
argumenter, der er nzrt forbundne, men samtidig belyser forskellige
mulige sammenhenge:

- Digitaliseringsargumentet: Vi ved fra andre sammenlignende
studier som fx ICILS 2018 og PISA 2022, at Danmark og de andre
nordiske lande er langt fremme, nér vi maler pa bern og unges
brug af digitale teknologier, og at eleverne i stigende grad op-
lever digitale forstyrrelser i undervisningen (Bundsgaard et al.,
2019; Christensen et al., 2023). Vi ved desuden fra Born og unges
leesning 2021, at der er en sammenhaeng mellem et hojt forbrug
af digitale medier og et fald i fritidsleesning (Hansen et al., 2022:
113-116). Omfattende investeringer i den digitale udvikling har
gjort det vanskeligt ogsa at prioritere analoge materialer og tid
til vejledning i litteratur. Saledes har flere skoler og kommuner
nedprioriteret bibliotekerne. Nogle skoler har ligefrem nedlagt
deres analoge skolebibliotek og udelukkende satset pa skeerme og
digitale klasserum (Hansen & Hansen, 2023: 50). Digitale forstyr-
relser, et hojt forbrug af digitale medier og en nedprioritering af
analoge materialer ser altsa ud til at veere medvirkende drsager
til, at bern og unges lyst til at laese er faldende, men vi kan ikke
fastsld, at der er tale om et arsagsvirkningsforhold. Der kan vere
andre bagvedliggende arsager. Desuden har fx Portugal ligesom
Danmark investeret massivt i digitalisering af deres skoler, og det
afspejler sig ikke i elevernes lyst til at laese i Portugal.

- Velfaerdsargumentet: De nordiske lande er kendt for at vaere
rige velfeerdsstater, der er kendetegnet ved en hej grad af velfeerd
malt pa blandt andet lykke, tillid og indkomst, fordi staten ikke
overlader fordelingen af samfundets goder til markedet alene.
Det skaber swrlige betingelser for bern og unges fritidsliv med
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et bredt repertoire af konkurrerende kulturtilbud og en umid-
delbar og lystdrevet incitamentsstruktur. P4 den baggrund kan vi
forklare fravalget af leesning og tilvalget af andre fritidsaktiviteter,
herunder de digitale, som et udtryk for, at leeselyst ikke kan kon-
kurrere med andre lystbetonede oplevelser, og at dybere interes-
seudvikling ville kreeve en mere varig og vedholdende indsats.
Heller ikke dette argument kan sta alene, da fordelingspolitik kun
forklarer de materielle rammer for velfeerd og ikke den kulturelle
variation i bern og unges valg, der ogsa omfatter andre aktiviteter,
der kreever interesseudvikling over tid.

Kulturargumentet: Sporgsmélet om laese- og skrivekulturer bliver
behandlet i kapitel 7, men det skal allerede naevnes her, da jeg vil
argumentere for, at der er en vaesentlig kulturel komponent i bern
og unges udvikling af behov, vaner og interesse. Den kulturelle
kapital - fx om man leeser hojt i hjemmet, samtaler om litteratur
og har et elaboreret sprog — spiller saledes en central rolle, hvil-
ket ogsa er dokumenteret i en reekke danske studier (Breinholt
& Jeeger, 2020; Hansen et al., 2022). Uanset om vi forklarer de
nordiske laese- og skrivekulturer med henvisning til seerlige hi-
storiske, kulturelle eller demografiske forhold i Norden, kan vi
konstatere, at den kulturelle offentlighed ikke spiller samme rolle
i Danmark som i Frankrig, hvor de fx under covid-19-pandemien
valgte at abne boghandlerne som noget af det forste samtidig
med apotekerne. I Danmark valgte vi til gengeeld at gore digitale
leeremidler gratis under pandemien, hvilket er et tegn pa, at vi
prioriterer, at eleverne skal leese for at leere, ogsa nar de modtager
fiernundervisning.

Didaktiseringsargumentet: Endelig vil jeg argumentere for,
at mal, indhold og metoder i danskfagets leese- og litteratur-
undervisning skaber modstand mod leesning af litteratur. Der er
efterhanden en del studier, der dokumenterer, at der er problemer
med kvaliteten i de danskfaglige leeremidler, og at store dele af
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danskundervisningen er preeget af repetitiv treening, reproduce-
rende analyser og vidensformidling, der sjeeldent lader eleverne
arbejde selvsteendigt undersegende med sammenhzengende tekst-
fortolkning (Bremholm et al., 2017; Elf & Hansen, 2017; Bunds-
gaard & Hansen, 2018; Norup, 2021; Oksbjerg, 2021). Samtidig
oplever mange elever, at leesning og litteratur er kedelig og pligt-
betonet skolearbejde (Hansen et al., 2022. Tilsammen tegner der
sig et billede af, at didaktiseringen af litteratur i danskfaget er en
medvirkende arsag til, at bern og unge ikke udvikler leeseglaede.
Dog er der ikke evidens for, at litteraturundervisningen i Dan-
mark adskiller sig fra andre lande i den henseende (Hedemark,
2018; Gabrielsen et al.,, 2019; Nissen et al., 2021). Det er saledes
snarere en generel problematik pa tveers af lande, at litteratu-
rundervisning ikke formar at bryde den sociale arv og imgdegé
ulighed i elevernes kulturelle kapital.

Min fortolkning er, at de fire argumenter er forbundet, fordi de bag-
vedliggende arsager heenger sammen og danner en kausal komplek-
sitet, der gor det vanskeligt at isolere enkelte faktorer. Som eksempel
vil jeg pege pa vores dokumentation af ssmmenhzaenge mellem bern
og unges brug af sociale medier, leesevaner og evne til at veere op-
merksomme (Hansen et al., 2022 16):

De bern, der i vores undersogelse bruger meget tid pa sociale medier, er
mindre tilbojelige til at laese i deres fritid. Af de elever i 5. klasse, som ikke
bruger tid pa sociale medier, er 59 % ugentlige laesere. Det tal er nede pa 39
hos de elever i 5. klasse, som bruger tre timer eller mere pa sociale medier.
En tilsvarende sammenheeng gar igen i 6., 7. og 8. klasse. Brug af sociale
medier haenger desuden sammen med en svagere evne til at vaere opmaerk-
som. For eksempel er der 70 %, der evner at vaere opmarksomme blandt
dem, der bruger lidt tid pa sociale medier i 5. klasse, imens dette falder til

60 % blandt dem, der bruger meget tid.
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Dette resultat kan bade forklares i relation til digitaliserings-, vel-
feerds-, kultur- og didaktiseringsargumentet. Digitaliseringen gor,
at danske bern og unge har rig mulighed for at dyrke de sociale
medier som alternativ til boger. Det generelle velfeerdsniveau gor,
at de ikke har staerke sociopkonomiske incitamenter til at prioritere
leesning i deres fritid. Fritidslaesning er blot ét blandt mange mulige
tilbud og fritidsinteresser. Omgivelsernes kulturelle prioriteringer og
demotiverende didaktisering af litteratur i skolen forsteerker denne
tendens. Mange skoler har afskaffet deres bogsamlinger, selv om langt
de fleste laesere foretraekker papirbeger (Mangen et al., 2013; Man-
gen & Kuiken, 2014). Desuden prioriterer de ikke biblioteksbesog i
udskolingen, hvilket gor det vanskeligt at modvirke tendensen til,
at leeselysten falder med alderen. Danske leerere og foreeldre tager i
stadig mindre grad bern og unge med pa folkebiblioteket, og hvis de
gor, oplever de konsekvenserne af nedskaeringerne pa personale og
tid til vejledning (Hansen et al., 2022: 121-145). Endelig er det vigtigt
at tilfgje, at eleverne oplever en lav grad af faglig trivsel i undervis-
ningen, og at danskfaget, som tidligere naevnt, er praeget af repetitiv
treening og leererstyret formidling, som ikke inspirerer til opmaerk-
som laesning og fordybelse (Bundsgaard & Hansen, 2018; Bremholm
et al,, 2017; ElIf & Hansen, 2017). Jesper Bremholms analyse af det
mest udbredte leeremiddel til begynderlaesning: Den forste lesning,
demonstrerer en central faglig problemstilling. Leeremidlet leegger op
til en hej grad af styring, der er kendetegnet ved et udpraeget fokus
pé den tekniske side af leesningen (Bremholm, 2017: 99). Det gor det
vanskeligt at skabe en balanceret og inspirerende laeseundervisning,
som ogsa bidrager til elevernes leesegleede og interesseudvikling.
Dette er blot udvalgte faktorer, der kan veere med til at forklare,
hvordan arsager og virkninger fletter sig sammen i et multifacetteret
miljg, der er begraensende for den enkeltes udvikling af vaner og inte-
resser. Det kreever koncentration, velholdenhed og opmaerksomhed
at leese sammenhaengende tekster, men det traener ogsa omvendt
denne evne til opmarksomhed (Hansen et al., 2022: 150-153).
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Kvalitative nedslag i den nordiske forskning

Den kvalitative forskning bidrager som beskrevet under henholdsvis
handlings- og genstandsperspektivet iseer med indsigter i appelstruk-
turernes betydning for bade litteraturengagement og litteraturinte-
resse. Et par studier bor her tilfojes, dels Asmund Hennigs studie
af, hvordan selvvalgte tekster fra fritiden kan bidrage til substansen
i udforskende elevsamtaler (Hennig, 2020), dels Haakon Halberg,
Tove Anita Fiskum og John Brumos studier af, hvordan tveerfagligt
samarbejde med rovdyret som falles tema pa mellemtrinnet gor, at
leesning af tematisk relevant skenlitteratur pa den ene side er med
til at engagere eleverne i dilemmaer vedrgrende en samfundsmaessig
rovdyrsproblematik, og omvendt, at faglig viden om rovdyr er med
til at stimulere deres leselyst (Halberg & Brumo, 2021; Halberg &
Fiskum, 2022). Disse studier kan inspirere til udvikling af en bredere
forstaelse af tekstvalg, der varierer med perspektiv. Fx relaterer brug
af fritidstekster til lystperspektivet, mens det tvaerfaglige arbejde
styrker laeesemotivationen, men i begge tilfeelde er der tegn pa, at det
didaktiske design ogsa bidrager til at fremme elevernes engagement
og interesseudvikling.

Da der er tale om mindre casestudier, vil jeg samtidig inddrage
nogle af de studier, der giver et bredere empirisk grundlag for at
forsta de kontekstuelle mekanismer, der har betydning for, hvorvidt
man som padagogisk ansvarlig kan fremme leesningens drivkreefter.
Her vil jeg iseer fremhaeve Anne Nissen et al. (2021), fordi deres
studie pd baggrund af empiri fra videooptagelser af lektioner fra
modersmalsundervisning fra 102 klasseverelser i Finland, Island,
Norge og Sverige producerer data om den mest hyppige litteratu-
rundervisning i udskolingen pa tveers af flere nordiske lande. Flere
fund er relevante i denne sammenhzeng: at leererne pa tvers af de
fire lande primeert veelger og anvender litteratur med henblik pa
at give eleverne positive leeseoplevelser, undga friktion, favorisere
ungdomslitteratur med indholdsmaessig appel samt at fremme deres
forstaelse og kompetencer. Der er dog ogsé forskelle. Formuleret ud
fra de fire perspektiver pa drivkreefter vil jeg fortolke deres data pa
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den made, at identifikation og leselyst bliver prioriteret i Sverige,
mens leesemotivation med henblik pa at opnd viden om genretrak
bliver prioriteret i Norge.

Kristine Kabels studie af elever i 8. klasses skriftlige respons
og fortolkning af litteratur kan supplere med indsigter i de dan-
ske klasserum (Kabel, 2021). Kabel analyserer bade tegn pa faglig
diskurs, emotionel sprogbrug, graden af dialogisk refleksivitet og
henvisningspraksis. Et vaesentligt fund er, at elevteksterne afspej-
ler en kontrastfyldt méade at stille skriftlige opgaver og rammeszette
undervisningen pa. Pa den ene side er der tegn pa en prioritering
af elevernes subjektive erfaringer og valg af tekster med empatisk
appel, der fremmer elevernes personlige indlevelse og subjektive
positionering. Pa den anden side er undervisningen domineret af en
analytisk og tekstorienteret tilgang, hvor eleverne skal demonstrere
deres faglighed. Eleverne ser saledes ud til at veere fanget mellem
appel til leeselyst og empati pa den ene side og fagligt begrundet lee-
semotivation pd den anden, og det gor det vanskeligt for den enkelte
elev at afkode, hvad der teeller som en god besvarelse.

Et andet relevant dansk casestudie er Kristiane Hauers "Roman-
jagt — et litteraturdidaktisk eksperiment” (Hauer, 2020). Med afsaet
i observationer af forlob med vaerklaesning i tre 8.-klasser designede
Hauer et forlgb, hvor der blev lagt seerlig veegt pa at stotte elevernes
egne valg af romaner ved hjlp af blandt andet inspiration, vejled-
ning, elev-til-elev-sparring samt brug af leeserprofilkort. Desuden fik
eleverne hjelp til at skeerpe deres opmaerksomhed og fordybelse i
form af offline leesning med erepropper, 30 minutter sammenhan-
gende leesning og metakognitive gvelser med individuel og felles
refleksion over deres leeseoplevelser. Som en ekstra dimension blev
der undervejs udviklet gvelser, der gjorde eleverne bevidste om,
hvordan de rammeszetter deres leesning. Samtidig blev tilgangen til
litteraturen iscenesat som en oplevelsesorienteret strategi, der sus-
penderede den neeranalytiske tilgang, der ellers var normen i deres
danskundervisning. Der var flere tegn pa, at serligt det personlige
tekstvalg og den oplevelsesorienterede litteraturdidaktik bidrog til
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en mere engageret, fordybet og sammenhangende leesning, mens
refleksionsevelserne var med til at skabe en bevidsthed om, at dyb-
deleesning er en praksis, eleverne skal ove sig i at mestre (Hauer,
2020: 229).

Maritha Johanssons (2022) casestudie af svenske 10-12-4drige ele-
vers besvarelser (med i alt 58 skriftlige og 13 mundtlige besvarelser
indsamlet pa to skoler med elever fra i alt fire klasser pa mellem-
trinnet) pa skriftlige opgavestillinger med fokus pé narrative tekster
peger pa en raekke beslegtede dilemmaer. Eleverne har en tendens
til at fokusere pa plottet, fortabe sig i detaljer og har vanskeligt ved at
identificere, hvad der fra et fagligt synspunkt taeller som de vigtigste
narrative elementer, og genfortelle dem. Johansson konkluderer
med et begrebspar fra Jerome Bruner, at der er brug for at aktivere
to typer af teenkning i undervisningen, der tjener hvert sit formal.
Pé den ene side skal undervisningen relateres til elevernes hverdag
og stimulere deres leeselyst og interesseudvikling. P4 den anden side
skal de tilegne sig et fagsprog og en fagligt kvalificeret forstaelse af
litteraturens virkemidler. Da der er tale om henholdsvis en horisontal
hverdagsrelateret forstielse og en vertikal faglig fordybelse bruger
hun Bruners begrebspar til at beskrive disse som en kombination af
en syntagmatisk og en paradigmatisk teenkning og betone behovet
for den “syntagmatiske leesning’, der stimulerer elevernes laeselyst.

Den kvalitative forskning bidrager séledes med indsigter i en di-
lemmafyldt didaktisk praksis i de nordiske klasserum, der kalder pa
politiske prioriteringer, paedagogiske tiltag og didaktisk kvalificerede
bud pa, hvordan vi skaber et bedre samspil mellem de forskellige
perspektiver og drivkreefter i klasserummet, men ogsa i bern og
unges fritid. Pa tveers af de kvalitative studier vil jeg opsummere et
par didaktiske opmearksomhedspunkter, leerere bor have for oje, nar
de tilrettelaegger en varieret litteraturundervisning:

- Det varierede tekstvalg: Valg af tekster tjener flere formal i un-

dervisningen. Hvis vi altid er optaget af at veelge tekster, der ap-
pellerer til flest mulige elever i en klasse, risikerer vi, at teksterne
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aldrig for alvor griber den enkelte. Derfor er det vigtigt at arbejde
med et varieret tekstvalg ud fra forskellige principper og veksle
mellem at veegte forskellige kriterier og drivkreefter (Hansen &
Gissel, 2021a: 89-107). Nogle gange skal eleverne have et @stetisk
chok og opleve modstand. Andre gange skal de kunne identifi-
cere sig og have mulighed for at sette ord pa deres folelser og
oplevelser. Nogle gange skal teksterne tematisere engagerende
udfordringer i samfundet og appellere til dialog i klasserummet.
Andre gange skal teksterne appellere til individuel fordybelse.

Det varierede formal: Leesning af litteratur tjener flere formal i
undervisningen: Derfor er det vigtigt ikke at ville tjene alle for-
mal og fremme alle former for drivkrefter hver eneste gang. Det
varierede tekstvalg afspejler, at vi bruger litteratur til mange ting,
og det skal understottes af en refleksion over og variation af for-
malet med leesning af litteratur, bade i skolen og i fritidsleesningen.
Pa den made imedegér vi, at eleverne oplever leesning som en
ensformig aktivitet, der altid har et bestemt fagligt og analytisk
udbytte som sit primere formal.

Den varierede rammesztning: Variation af formal og tekstvalg
har ogsa betydning for rammesatningen af elevernes leesning.
Leeremidler til danskundervisning er typisk bygget op om en ana-
lytisk rammeszetning, der har bestemte leeringsmal for oje. Der er
en tendens til, at dansklarere og andre psedagogiske ansvarlige
rammesgtter laesning for at leere, mens de friseetter eleverne, nar
de skal leese for at opleve. Det er problematisk af flere grunde.
Den lesekultur og kulturelle kapital, eller mangel pa samme,
eleverne har med hjemmefra, bliver alt for styrende for deres
forstaelse af formalet med at leese litteratur. Nér laesningen ikke
er understottet af et tydeligt analytisk formal og en skolefaglig
rammesatning, far ulighed i den sociale og kulturelle baggrund
en uforholdsmeessig gennemslagskraft, da mange elever ikke har
de kulturelle forkundskaber, der skal til for at tilleegge en mere
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oplevelsesorienteret leesning veerdi (Hansen et al., 2022: 34-42).
Derfor er det vigtigt at arbejde med en varieret rammesetning,
sa born og unge fér et stillads for deres leesning i forskellige si-
tuationer og sammenhaenge.

Det varierede metodevalg: Endelig kreever det en variation
af tilgange og metoder, nir de paedagogisk ansvarlige arbejder
med litteratur i skolen, men ogsé i andre sammenhznge som fx
i SFO®en og pé biblioteket. Elever skal leere at analysere litteratur
med henblik pé at opfylde faglige mal, men det er vigtigt, at ana-
lysen er funktionel og integreret med andre formal, s& den ikke
bliver mekanisk og traeningsorienteret. Desuden ber vi arbejde
bevidst med andre mere oplevelsesorienterede metoder som fx
guidet feellesleesning. En veesentlig pointe er, at metoder ikke alene
tjener analytiske formal. Der er ogsé brug for metoder, der frem-
mer oplevelse, fordybelse og virkelyst.
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7. Model for leesningens drivkreefter

De fire perspektiver og figurer med tegn pa typer af drivkreefter har
jeg samlet i en firfeltsmodel, der tydeliggor det komplementzere for-
hold mellem perspektiverne (figur 6). Modellen er spaendt ud mellem
to akser, der visualiserer, at leeseakten er en dynamisk proces, som
er mere eller mindre drevet af forskellige typer af drivkrefter og
pévirket af tiltag, vilkar, veerdier og andre faktorer i den omgivende
leese- og skrivekultur.

Modellen skal laeses med forbehold for, at de todimensionelle
akser kun i begranset omfang kan fremstille, at jeg opfatter leesnin-
gens drivkreefter som tredimensionelle relationer, hvor de forskellige
elementer er mere eller mindre i forgrunden eller baggrunden. Den
vertikale akse afbilder, at laeseren i forskellig grad er drevet af indre
impulser, spontan nysgerrighed, legende udforskning, rationelle
motiver, eksplicitte begrundelser, feellesskaber og/eller ekstrinsiske
motivationsfaktorer. Den horisontale akse fremhaever, at gleeden
ved at leese knytter sig mere eller mindre til leesning som aktivitet
og laeserens personlige oplevelse og subjektivitet pa den ene side og
til litteraturen som en form og et indhold, den engagerede og inte-
resserede leeser tilleegger astetisk, eksistentiel og samfundsmeessig
veerdi, pa den anden. Det betyder, at modellens yderpoler ikke findes
i ren og isoleret form. I forleengelse af Deci og Ryans begrebspar
intrinsisk/ekstrinsisk, og det heraf afledte kritiske forbehold over
for at skelne skarpt mellem indre og ydre motivation, skal det un-
derstreges, at der er tale om yderpoler, og at interne dispositioner
og eksterne pavirkninger, intrinsiske og ekstrinsiske drivkreefter,
er veevet sammen i et dynamisk samspil. Laeseren og litteraturen
kan ligeledes vere henholdsvis forgrund eller baggrund, men de er
altid forbundet i en vekselvirkning i den transaktionelle leeseakt. Til
venstre er leeserens subjektive behov og motiver i forgrunden, mens
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Figur 6. Model for leesningens drivkrefter.
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litteraturen fungerer som baggrund, fx som breaendstof for lysten eller
middel for motivationens realisering af mal. Til hejre er litteraturens
stoflighed, kvaliteter og beskaffenhed i forgrunden, mens laeserens
oplevelse fungerer i baggrunden som afszt for deltagelse i en dialog
eller en selvoverskridende fremmederfaring.

De fire felter i modellen er heller ikke eksklusive. De udelukker
ikke hinanden gensidigt. Ifelge de empiriske studier i litteraturgen-
nemgangen vil den enkelte leeser tvaertimod typisk veere drevet af
flere kreefter og pavirket af faktorer, der vil variere og blive veegtet
forskelligt athaengigt af savel det omgivende miljo som laeserens
temperament, forudsetninger og erfaringer. Det vil derfor veere
forsimplet at opdele leeserne og skelne skarpt mellem den venstre
og den hojre side af modellen og fortolke forskellene udelukkende
som et udtryk for lav- og hgjkultur. Som Mads Meier Jaeger og Stine
Mpllegaard (2022) dokumenterer med deres tvillingestudier, er et
bredspektret kulturforbrug en udbredt made at orientere sig p4, der
i hojere grad end de traditionelle kulturkategorier (lav- og hejkul-
tur) er athaengige af sociale faktorer uden for hjemmet (Jeeger &
Mollegaard, 2022: 268). Der er saledes blevet flere kulturforbrugere
af musik og leesning, der er, hvad de inden for kultursociologien
betegner som alteedende ("omnivorousness”), da de har et bredt
og alsidigt kulturforbrug. Jeg vender tilbage Jeeger og Mollegaards
tvillingestudier senere i forbindelse med en analyse af den yderste
ramme i firfeltsmodellen, der repraesenterer lase- og skrivekulturens
kontekstuelle betydning.

De fire felter i modellen kan med begreberne fra den ildmetaforik,
der blev preaesenteret i indledningen, forklares som et forhold mellem
gnist, grund, gejst og glod (Hansen & Vestergaard, 2023). Laesning
er som en forbrendingsproces, der kraever littersert breendstof og
udvikler sig i kraft af en lystbetonet gnist i nuet, en motiverende
grund under forbreendingen, en engagerende gejst og iltning for at
flamme op samt ikke mindst en interessebaret glod, der gor selve
laeseprocessen og forholdet til litteratur mere stabilt og vedholdende.
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Leaeselyst er placeret overst til venstre, fordi den er intrinsisk,
umiddelbar, variabel og tydeligt forbundet med subjekt og situa-
tion. Den er athangig af gnist, situation og stimulering, men ogsa af
individuelle dispositioner og praferencer. Mange bern og unge har
fx en lystbetonet tilgang til serielle kulturprodukter, og det geelder
béde inden for spil, streaming og litteratur (Hansen et al., 2022).
Gleaeden ved serielle kulturprodukter kan give lysten en vis varig-
hed, men denne lyst er atheengig af den serielle reproduktion, der
fungerer som tendsats og breendstof. Ved leesning kommer det til
udtryk i et begeer efter spaendingsfyldte plotstrukturer og genken-
delige karakterer, leeseren kan spejle sig i. Af samme grund er laese-
lyst sarbar over for forhindringer i form af distraktion, et behov for
umiddelbart tilgeengelige materialer med appel samt vanskeligheder
ved at finde ro, laese flydende, koncentrere sig og lad sig opsluge af
tekstens univers. Seerligt sidstnaevnte er en udfordring, da empatisk
indlevelse og folelsesmaessig involvering er en afgerende komponent.
Bal og Veltkamp (2013) har med en skala for affektiv transport malt,
i hvor hej grad leeserne bliver opslugte og er i stand til at danne
sig indre forestillingsbilleder. Deres studie peger p4, at der er sig-
nifikante sammenhange mellem affektiv transport, frustration og
empatiudvikling. En hej grad af affektiv transport, hvor laeseren er
opslugt, selvforglemmende og folelsesmaessigt involveret, er ifolge
Bal og Veltkamp en vaesentlig forudsetning for udvikling af empati
over tid. Omvendst er en lav grad af affektiv transport forbundet med
frustration og andre negative folelser over for den laeste litteratur.
I det lys er sporgsmalet, hvordan vi fremadrettet far skabt stimule-
rende rammer for at opleve gnist og gentagen leeselyst. Det kunne fx
veere ved at leegge mere vegt pa oplevelse og fordybelse og hermed
understotte affektiv transport i medet med litteratur pé tveers af
skole, hjem, biblioteker og andre domaener og fritidsinteresser, der
har betydning for bern og unges udvikling af leese- og medievaner.

Laesemotivation er ogsa placeret til venstre, da den ligeledes er
umiddelbart forbundet med det laesende subjekt. Den bygger ogsa pa
intrinsisk motivation og drivkreefter som fx behov for at bestemme
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selv og opleve samherighed med andre (Deci & Ryan, 1985). Dog
adskiller disse drivkreefter sig ved, at de som beskrevet i kapitel 3
bliver gjort bevidste i kraft af mal, begrundelser og selvregulering.
Det er med til at forbinde dem til en ydre kontekst. Derfor er leese-
motivation placeret nederst, hvilket bliver tydeligt med begreberne
nederst i feltet, der indikerer, at den bliver udvendig og afkoblet,
hvis de primaere drivkreefter er ydre belenning og anerkendelse.
Som det blev beskrevet tidligere, har den didaktiske interesseforsk-
ning bidraget til en nuancering af et skarpt skel mellem ekstrinsisk
og intrinsisk motivation (Renninger & Hidi, 2022: 210-211). Ved at
kombinere flere perspektiver kan det formuleres pa den méde, at
belgnninger béde kan vaere ekstrinsiske og intrinsiske, og at der
er en sammenhaeng herimellem. Intrinsisk motivation er forbun-
det med indbyggede belonninger, fx at optagethed giver velvere,
men ogsa at evnen til at fordybe sig og frembringe en kvalificeret
forstaelse og udlagning af en tekst bliver anerkendt af andre. Ren-
ninger og Hidi konkluderer, at et samspil mellem ekstrinsisk og
intrinsisk motivation kan fremme den intrinsiske motivation og et
meningsfuldt engagement. En veesentlig mekanisme i konteksten,
der har betydning for dette samspil, er ydre stotte og stilladsering
i form af motiverende interaktion med andre og et inspirerende
milje. Det peger igen pa, at der er behov for stimulerende miljoer,
fx synlig inspirerende litteratur i hverdagen, personlig vejledning,
meningsfulde samtaler om litteratur og voksne kulturberere, der er
bevidste om deres betydning som rollemodeller. Der er brug for at
styrke en synlig leesekultur pa tvaers af skole, hjem, biblioteker og
andre domzener i bern og unges liv, der har indvirkning pa forholdet
mellem ekstrinsisk og intrinsisk motivation.

Litteraturengagement er placeret i det nedre felt, fordi flere af stu-
dierne i ovenstaende litteraturgennemgang peger p4, at den sociale
kontekst kan fremme et dybere engagement. Og det er placeret til
hejre, fordi der er tale om et fellesgorende litteraturengagement,
hvor leserne begynder at vaerdsatte kvaliteterne ved den genstand,
deres opmearksomhed er rettet mod. De subjektive behov forsvinder
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ikke, men transformeres. Behovet for samherighed heorer hjemme til
venstre i modellen, fordi det er en veesentlig subjektiv motivations-
faktor, men denne transformeres og bliver til engageret deltagelse
og fellesskabende gejst til hojre i modellen. Det genstandsspecifikke
engagement er med til at preege denne sociale udvikling, idet leeseren
bliver opmerksom pa den forskel, litteratur kan gere. Det kan godt
vaere, at udgangspunktet er en identifikatorisk spejling, men leeseren
bliver ogsa udfordret og inspireret til at tage stilling, relatere sig til
andre perspektiver og forholde sig dialogisk til den litterere fremstil-
ling. Det kan ske som indre forhandlinger og refleksion over forestil-
linger om identitet og omverden, men denne dialogiske kvalitet ved
litteratur kommer tydeligere til udfoldelse i et feellesskab med andre.
Det er derfor vigtigt at veere opmeerksom pa deltagelsesmuligheder
i den omgivende lese- og skrivekultur.

Inden for sociologien er der tradition for at analysere den om-
givende kultur som et spergsmal om kulturel kapital og tilleegge
den familizre kulturelle kapital en serlig betydning (Chiu & Chow,
2010). Som det blev papeget tidligere, dokumenterer nyere studier
imidlertid, at der ogsé er mange faktorer uden for hjemmet, der
spiller en rolle (Hansen et al., 2022), og at miljget i hjemmet kun er
en af flere faktorer (Jeeger & Mollegaard, 2022). Modellen kan i for-
laengelse heraf bruges til at pege pa, at der er behov for flere studier
af forholdet mellem de sociale interaktioner og miljemaessige betin-
gelser i henholdsvis skole og fritid, da vi ved for lidt om variationer
og sammenheenge i den omgivende laese- og skrivekultur i modellen,
fx hvad medieforbrug i fritiden eller brug af leesekontrakter i skolen
betyder for lysten til at leese.

Litteraturinteresse er det fjerde felt gverst til hojre, fordi den er
intrinsisk og genstandsrettet. Den er ligesom engagement oriente-
ret mod litteratur som stoflighed, men er kendetegnet ved et mere
selvsteendigt og genstandsrettet fokus pa litteraturen i sig selv. Det
betyder ikke, at litteraturinteresse er lgsrevet fra de andre drivkreefter.
Leaeselyst, laesemotivation og litteraturengagement er forudsaetninger
for en stabil interesseudvikling. En varig og vedholdende interesse
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udvikles i et samspil mellem ekstrinsiske og intrinsiske, subjekt- og
genstandsrelaterede drivkreefter (Hidi, 2016). Den kan motiveres og
understottes af et fagligt interessefeaelleskab, men den er ogsa kende-
tegnet ved, at den udvikler sig som en selvsteendig motivationsfaktor
pé grund af den personlige tilegnelse af et stof; en vedvarende indre
glad, der ikke sé let slukkes (Renninger & Hidi, 2022). Det subjek-
tive tilegnelsesforhold kommer til udtryk i begreber som dvelen,
genrebevidsthed, fremmederfaring og udvidelse af leeserens horisont.
Litteraturinteressen er preeget af genstanden, men den udvikler sig
over tid som en mere sofistikeret form for leeselyst, idet discipli-
nering og selvdannelse gor, at den interesserede laeser kan udseette
sine umiddelbare behov, dvzle ved litteraturen og leere at veerdseette
dens stetiske og eksistentielle kvaliteter, der viser sig over tid. Det
indebaerer, at laeseakten ikke behever at veere lystbetonet i snaever
forstand, da den varige interesse gor, at laeseren kan leere at nyde det
fremmedartede, der udfordrer den umiddelbare lzeseoplevelse ved at
yde modstand, men det kraever kultivering af smag, vedholdenhed
og fordybelse fx gennem indkulturering i faglige feellesskaber og et
inspirerende samspil mellem de forskellige domaener i leeserens liv.

Sammenligning af ligheder og forskelle

Forholdet mellem de fire felter i modellen kan preeciseres med en
tveergaende sammenligning af typiske indholdselementer inden for
de fire felter. I figur 7 er elementerne fra figur 6 gengivet pa en made,
der tydeligger ligheder og forskelle pa tvers af de fire perspektiver.
Sammenligningen fremhaever, at interesseudvikling er forbundet
med, at den interesserede leeser kommer til "at udvide sin horisont”.
I en tidlig version af modellen blev dette beskrevet som en stemt for-
staelse, fordi leeseren ma lade sig stemme af teksten og veere sensitiv
over for den affektive horisont i tekstens univers, hvis laeseren gnsker
at udvide sin horisont. Allerede Seren Kierkegaard kredsede om
denne pointe i Afsluttende uvidenskabelig Efterskrift (1846), hvor han
lader et af sine mange pseudonymer, Johannes Climacus, reflektere
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Figur 7. Sammenligning af ligheder og forskelle.

over, hvorfor det er sa vanskeligt at meddele eksistentielle forhold
og hermed dele dem med andre og gore dem til feelles genstand for
tanken: "Overalt hvor det Subjektive er af Vigtighed i Erkjendelsen,
altsaa Tilegnelsen er Hovedsagen, der er Meddelelsen et Kunstveerk,
den er dobbelt-reflekteret” (Kierkegaard, 2002: 79).

Den litterzere fremstilling er en indirekte og dobbeltreflekteret
eksistensmeddelelse, der gor det muligt at indkredse eksistentielle
forhold, som ikke umiddelbart lader sig teenke og forstd med for-
standens begreber. Mennesket kan i sagens natur ikke teenke det
utenkelige og begribe det ubegribelige, men det kan fornemme det
og lade sig gribe af den kunstneriske meddelelse. Derfor kan det
ifolge Kierkegaard ikke nojes med den objektive teenkning og den
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direkte meddelelsesform, der kendetegner analytiske og rationelle
redegorelser, hvis det vil indkredse det seerlige ved sit forhold til sig
selv og sine omgivelser. Til det formal har mennesket brug for den
kunstneriske meddelelse — herunder litteraturens indirekte, syn-
tetiske billeddannende meddelelsesform, der hentyder, forbinder,
udvider og konkretiserer. Med Kierkegaards formulering gar billedet
ud over tanken, hvilket kan forstas som det forhold, at billedet og
den kunstneriske meddelelse har en merbetydning i forhold til det
teenkelige, men ogsa at billeddannelsen udfordrer tanken og tildeler
den en sekundeer rolle som eftertanke.

Litteraturens indirekte meddelelsesform indebeerer, at folelser,
stemninger og affekter har en central kognitiv funktion i forbindelse
med leesning af litteratur, hvilket sidenhen er blevet bekreftet i en
raekke kognitive studier, som Michael Burke (2011) har gennemgaet
og sammenfattet med sit begreb om den littereere laesnings “affektive
kognition”. Det er denne form for leesningens affektive kognition,
jeg placerer under litteraturinteresse som en stemt forstaelse, der
udvider laeserens horisont og herigennem transformerer leesningens
drivkraefter, idet leseren i lige sa hoj grad bliver grebet og drevet af
tekstens appelstrukturer og indlejrede horisont som af sine egne for-
udbestemte lyster og motiver. Laeseren er med andre ord ikke alene
drevet af at ville "nyde noget”, "kunne noget” eller "gore noget”, men
derimod af at ville "udvide sin horisont”, hvilket er en mere global
erkendeinteresse, der vedrorer det hele menneske, end den lokale
videnstilegnelse, som er placeret under laesemotivation (jf. figur 7).

Hensigten med figur 7 er ikke her at gennemgé samtlige indholds-
elementer, men at sette fokus pa sammenhznge pa tveers af de fire
drivkraefter. Sammenstillingen i den femte raekke giver fx anledning
til at reflektere over ligheder og forskelle i de former for behov og
disciplinering, der kendetegner forholdet mellem den umiddelbare
behovsopfyldelse under lzeselyst, ensket om henholdsvis belonning
og deltagelse under leesemotivation og litteraturengagement, som
kreever en vis selvkontrol og social tilpasning, samt fordybelse un-
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der litteraturinteresse, der kraever en hoj grad af vedholdenhed og
selvdisciplinering.

Forholdet mellem de fire felter og den intentionalitet, der kende-
tegner drivkreefterne, kommer saerligt tydeligt til udtryk i laeserens
forhold til sig selv under leesningen. Derfor har jeg i biade figur 6
og figur 7 forsegt at indkredse disse intentionelle forskelle med fire
begreber, der preaciserer de forskellige selvforhold:

- Selvforglemmelse: Leesning drevet af umiddelbar lyst og indre
drivkreefter er kendetegnet ved, at laeseren bliver grebet af teksten,
opslugt og glemmer sig selv og sine omgivelser.

- Selvregulering: Leesning drevet af rationelle motiver og begrun-
delser er kendetegnet ved en hej grad af malrettet impulskontrol,
idet leeseren regulerer sine behov og folelser ud fra mal og formal,
der stabiliserer laesemotivationen over tid.

- Selviscenesattelse: Laesning drevet af deltagelse i sociale praksis-
ser er kendetegnet ved, at laeseren forhandler mening og identitet
i feellesskab med andre, idet laeseren iscenesztter sig selv som en
engageret leser, hvor litteratur gor en forskel.

- Selvdannelse: Leesning drevet af litterzer interesse er kendetegnet
ved, at leeseren har sans for litteraturens kvaliteter og vaerdsatter
de perspektiver og fremmederfaringer, der er med til at forme
laeserens selvopfattelse og udvide forstdelseshorisonten.

De tre forste begreber er almindeligt udbredte, hvorimod det sidst-
navnte begreb nok kreaever lidt mere forklaring og en praecisering af
dets relation til de andre begreber. Som beskrevet i kapitel 5 kraever
litteraturinteresse selvdisciplinering, men dette selvforhold er blot en
forudsetning for den éndelige, dannelsesmzessige aktivitet, der er
forbundet med en littereer fremmederfaring og selvdannelse. Der er
en dansk tradition for at kalde denne aktivitet for selvvirksomhed,
der gér tilbage til danske filosoffer som Seren Kierkegaard og Harald
Hoftding, og som i evrigt ogsa har praget reformpeedagogikken.
Ikke desto mindre har jeg valgt et andet begreb, selvdannelse, da
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det fremhever litteraturens dannelsespotentiale, men jeg fortolker
selvdannelse som et resultat af den selvvirksomhed, der kendeteg-
ner laeserens litteraere fremmederfaring. Selvvirksomhed er velegnet
til at beskrive leeserens selvforhold i forbindelse med den littereere
interesseudvikling som et forhold, hvor leeseren forholder sig til
sig selv gennem et littereert mede med det aestetisk og eksistentielt
fremmedartede. Det er dette mode, jeg med begreber fra Dewey
og Husserl betegner som en transaktion mellem egen- og fremme-
derfaring. Med begrebet selvdannelse flytter vi fokus fra dannelsens
virksomhed til dens virkning pé selvet. Desuden kommer begrebet
fra det tyske Selbstbildung og det beslagtede Selbsterziehung, og vi
finder tilsvarende engelske og franske betegnelser, selv om dannel-
sesbegrebet er vanskeligt at oversaette: self-education og éducation de
soi-méme. Man kan overveje, om den internationale udbredelse af
et begreb om selvdannelse er et udtryk for, at dannelsesbegrebet er
blevet individualiseret, og ikke alene vedrerer den almene dannelse,
men en individualiseret selvdannelse, som folge af sekularisering og
senmodernitet. Uanset hvilket dannelsesbegreb man abonnerer p4,
er pointen i denne sammenhang dog, at de teoretiske og empiriske
studier peger p4, at litteratur har en transformativ dannelsesfunktion.
Laeserens selvforhold varierer imidlertid og atheengigt af en reekke
faktorer i den omgivende laese- og skrivekultur.

Laese- og skrivekultur

Den yderste ramme i firfeltsmodellen angiver, at laesningens driv-
kreefter er pavirket af den omgivende laese- og skrivekultur. Laese-
kultur har jeg i forbindelse med udviklingen af en laesemodel for
folkebibliotekerne defineret som et begreb for de vaerdier, antagelser,
forholdsmader og handlemenstre, der har betydning for menne-
skers holdninger til leesning i en given kultur. Laesekultur skal ikke
forstas som en statisk, men som en dynamisk sterrelse, der varierer
med en rakke sociale, historiske og ekonomiske betingelser. Derfor
er der ikke én, men flere leesekulturer, athaengigt af de miljoer og
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sammenhenge, der har betydning for den enkeltes holdningsdan-
nelse, herunder hjem, familie og venner, foreninger, institutioner og
politiske og kulturelle offentligheder.

Som allerede Zygmunt Bauman gjorde opmaerksom pa i Culture
as Praxis (1973), har en kultur flere funktioner. En kultur fungerer
ifolge Bauman pa tre mader som henholdsvis:

- Begreb: en funktion, der etablerer orden inden for kulturen og
afgreenser og udgreenser andre uden for kulturen,

- Struktur: en funktion, der i kraft af en implicit struktur og rol-
lesemantik er med til at pavirke og forudbestemme aktorer, sa de
handler pa genkendelige mader, og

- Praksis: en funktion, der kommer til udtryk som mere eller min-
dre meningsfulde handlingsmenstre.

En laesekultur fungerer siledes bade som skelszttende begreb (fx nar
dannelse defineres som belaesthed), som meningsgivende struktur
(fx kulturelt overleverede forestillinger om laesesituationer) og som
konkret praksis (fx at man som familie udvikler sine egne méder at
omgas leesning og litteratur pa).

Udviklingen af en laesekultur er neert forbundet med udviklingen
af en skrivekultur. Laesning og skrivning blev tidligere undersogt
som selvstendige aktiviteter hver for sig, men i de seneste artier
har der vaeret en stigende interesse for forholdet mellem leesning og
skrivning som del af en integreret literacy-forskning (Alves et al.,
2020). Laesning og skrivning er sociale praksisser, der er forbundet
og pavirker hinanden. Det betyder ikke, at der er en 1:1-udvikling af
laeser- og skriveridentiteter. Man kan sagtens veaere glad for at laese,
selv om man ikke har udviklet en tydelig skriveridentitet, men ens
forhold til leesning vil have betydning for ens syn pa skrivning og
omvendt. Personlige erfaringer med at mestre skrivning har eksem-
pelvis betydning for, om laeseren opfatter en tekst som et produkt
af en skabende akt. I Danmark har Torben Spanget Christensen,
Nikolaj Elf og Ellen Krogh (2014) studeret elevers skriveudvikling i
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9. klasse pa tre skoler, og et vaesentlig fund er her, at der er flere tegn
P4, at elevernes udvikling af en identitet som skrivere har afgerende
betydning for deres laese- og skriveudvikling, og at der er en sam-
menhang mellem lese- og skrivekulturer pa skolerne.

Den kulturelt betydende overlevering og tilskrivning af veerdi kan
belyses med Edgar Scheins organisationspsykologi. Ifelge Scheins
studier kan en gruppes kultur defineres som et monster af feelles-
gjorte, grundleeggende antagelser, der er definerende for, hvad der
inden for gruppen teller som korrekte méder at forsta, teenke og
fole pa (Schein, 1994: 20). Schein opererer med tre niveauer, der her
bliver praesenteret med eksempler fra udviklingen af en leesekultur:

— Et materielt artefaktniveau, fx den made en laesekultur bliver
synlig pa, ved at de paedagogisk ansvarlige indretter laesemil-
joer med tilgeengelige boger, plakater, leesehjorner, leesebamser,
bogudstillinger, litteraturbegivenheder og litteraturinteresserede
rollemodeller.

- Etekspliciteret vaerdiniveau, fx det forhold, at leesegleede er skre-
vet ind i fagformalet for dansk, at der er formuleret faglige mal
for laeseundervisningen, og at mange skoler og biblioteker har
en lesestrategi og satter ord pa mél og begrundelser for deres
arbejde med at fremme gleede ved laesning og litteratur.

- De grundleggende antagelsers niveau, fx de implicitte bagved-
liggende opfattelser af og begrundelser for at laese i en moderne
skriftsprogskultur, der er sa grundleggende og naturaliserede, at
de ofte er en tavs forudseetning, vi forst bliver opmeerksomme p4,
nar de bliver udfordret, som det fx sker ved fremkomsten af en
visuel og billedbéren kultur eller diverse former for interaktion
med computere, hvor tekst ikke spiller den samme centrale rolle.

Pa den made kan vi med Scheins begreber analysere laese- og skrive-
kulturer. De fremtreeder og materialiseres i ressourcer og artefakter,
og de kommer til udtryk i preeferencer, handlinger, holdninger, vaner
og ritualer, der kan pavirkes af kulturelle tiltag, tilbud og priorite-

99



LASNINGENS DRIVKRAEAFTER

ringer. Med begreberne leese- og skrivekultur flytter vi fokus fra de
individuelle drivkreefter til samspillet med omgivelserne og kontek-
stens betydning for holdningsdannelse. Den kulturelle veerdszettelse
og holdningsdannelse kan veare mere eller mindre positiv eller ne-
gativ. Mange born og unge forbinder leesning og litteratur med pligt
og skolearbejde, hvilket ogsé er udtryk for en laesekultur. Udvikler
de ligefrem modstand mod litteratur, kan det vaere udtryk for en
modkultur, eftersom leesning og skrivning tilskrives betydning som
vigtige kulturteknikker i den dominerende lese- og skrivekultur i
et moderne demokratisk videnssamfund.

Inden for den sociologiske forskning er der tradition for at til-
skrive familiebaggrund og individuelle erfaringer afggrende betyd-
ning for udviklingen af kulturel smag og deltagelse. Jeeger og Mol-
legaard (2022) peger imidlertid pd, at vi ikke kender den relative
betydning af hver forklaring, eller i hvilket omfang familiebaggrund
skal fortolkes som en faktor, der har indvirkning i kraft af felles
gener eller feelles miljoer. P4 baggrund af deres studier med data fra
enaggede og tveaggede tvillinger af sasmme ken fra Danmark kan
de dokumentere, at familiebaggrund forklarer mere end halvdelen
af den samlede varians i kulturel smag og deltagelse, herunder om
man har en bred smag og konsumerer et bredt udbud inden for
musik og leesning. Seerligt relevant i denne kontekst er, at de ud
over at kunne dokumentere, at familiebaggrund har en signifikant
betydning, ogsa kan preecisere, at den primeert fungerer via feelles
gener. Fzlles miljo har saledes ifolge Jeeger og Mollegaard en mindre
betydning for kultiveringen af smag og deltagelse, end forskerne
hidtil har antaget i traditionen fra Pierre Bourdieu (1930-2022) (Jeeger
& Mpollegaard, 2022: 266). Det betyder, at vi har brug for et mere
differentieret sprog for at forsta samspillet mellem individ og miljg
i leese- og skrivekulturer, hvis vi bade skal tage individuelle hensyn
og ivaerkseette feellesskabende tiltag. Born og unges preferencer er
séledes ikke udelukkende et resultat af miljomeessige faktorer, hvil-
ket ikke er det samme som biologisk determinisme, da individuelle
anlaeg og dispositioner realiseres forskelligt athaengigt af miljoer.
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Denne bio-psyko-sociale fortolkning af kultur peger p4, at der er
brug for en flerdimensionel tilgang til leesningens drivkreefter, der
impdekommer, at der er forskel pa leeseres behov, ensker, forudseet-
ninger og potentialer.

En flerdimensionel udviklingslogik

Modellen for leesningens drivkraefter er teenkt ud fra en flerdimen-
sionel udviklingslogik som en firfeltsmodel, der fremstiller de fire
drivkrefter som felter med hver deres funktion, formal og legitimi-
tet. Det betyder, at felterne repraesenterer drivkreefter, der hver iser
har verdi og betydning, fordi de modsvarer en diversitet af behov,
onsker, forudsetninger og potentialer. Det er en vaesentlig pointe,
at de fleste laesere vil veere drevet af flere kraefter samtidigt, og at det
er vigtigt at modvirke en lineaer og endimensionel fortolkning af
drivkreefterne, der gor interesseudvikling til det eneste dannelsesmal,
da det vil reducere de andre drivkrefter og tiltag til fremme af lyst,
motivation og engagement til midler uden veerdi i sig selv.

Firfeltsmodellen sammenholder fire komplementere perspekti-
ver, der laegger op til et helhedsblik pa drivkrefter, som tjener flere
formél inden for forskellige domaener i samfundet. Det kan fx vere
lystleesning i privatsfeeren, motiveret og malrettet laesning inden for
uddannelsessystemet eller arbejdsmarkedet, engagerede litteraere
diskussioner inden for den politiske og kulturelle offentlighed eller
fordybelse i litteratur inden for mere fagligt orienterede interesse-
teellesskaber.

Man kan ogséd anvende firfeltsmodellen didaktisk som et bud pa
en faseinddelt progression fra lyst over motivation og engagement
til interesse pa den ene side og som en paedagogisk fortolkning af
drivkreefternes potentiale med alsidig interesseudvikling som dan-
nelsesperspektiv pa den anden. Til dette didaktiske formal finder
jeg stotte og inspiration i beslaegtede modeller. Hidi og Renninger
(2006) opererer fx med en firefasemodel: 1) trigget situeret interesse,
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2) vedligeholdt situeret interesse, 3) opdukkende individuel interesse
og 4) veludviklet individuel interesse.

Alexander (2003) skelner mellem tre udviklingsfaser: 1) akklimati-
sering, hvor eleverne har begrenset domeneviden i bredden og em-
neviden i dybden samt situationel interesse, 2) kompetence, hvor de
har mere viden i bade dybde og bredde samt er i stand til at anvende
dybde- og overfladestrategier til at bearbejde denne viden, s& deres
interesse er mindre atheengig af situationen, og 3) dygtighed, hvor
en dyb og bred vidensbase samt en hgj individuel interesse kommer
til udtryk ved, at de selv er i stand til at udvide deres horisont med
uddybende sporgsmal og selvsteendige fortolkninger.

Firfeltsmodellen rummer tilsvarende udviklingslinjer fra en
situationel, aktivitetsorienteret leeseglaede til en selvstaendiggjort,
genstandsorienteret litteraturglaede. Feelles for de didaktiske progres-
sionsmodeller er, at de leegger veegt pa det langsigtede dannelses-
potentiale i en mere varig interesseudvikling, og at faseinddelingen
kan bruges til at tilrettelaegge forskellige typer af tiltag, atheengigt af
hvor leserne er i deres individuelle interesseudvikling. Forslag til
konkrete tiltag vil blive preesenteret i kapitel 9, hvor der er fokus pé
virkninger i praksis. Det er dog vigtigt at holde fast i, at de fire felter
er komplementaere perspektiver, og at fx laeselyst har flere formal og
funktioner. Lyst kan med Renninger og Hidis udtryk trigge en situa-
tionsbestemt interesse, der kan kultiveres og gores mere uathaengig
af konkrete situationer, men den fungerer samtidig som en basal
drivkraft og et leeserbehov, der kan vare ved for livet og derfor ikke
ber reduceres til en initial fase, leeseren laegger bag sig.

Et differentieret begreb om dybdelesning

Skellet mellem fire typer af drivkreefter kan ogsa bruges til at pree-
cisere, at leesning er forbundet med forskellige typer af fordybelse.
Det vil jeg give eksempler pa med afsaet i Kristiane Hauers studier af
litteraer dybdeleesning i tre 8.-klasser, der blev preaesenteret i kapitel
6 som et af de kvalitative nedslag i den nordiske forskning (Hauer,
2020; Hauer, 2024).
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Begrebet dybdelaesning blev introduceret af Sven Birkerts i The
Gutenberg Elegies (1994), men det har rodder i en tradition for at
leese langsomt med fordybelse, der kan spores tilbage til 1623, hvor
lzeseren i den forste udgave af Shakespeares folio (en samling med 36
skuespil) opfordres til at laese dramatikeren “igen og igen”. Friedrich
Nietzsche leverer i et forord han i 1886 skrev til sit veerk Morgenrode
fra 1881 en af de mest rammende poetiske beskrivelser af det seer-
lige ved den langsomme og kontemplativt fordybede laesning. Ifolge
Nietzsche kreever det, at leeseren leerer “at leese langsomt, dybt, se
forsigtigt, for og bagud, med forbehold, med abne dere, med sarte
ojne og fingre ..” (Nietzsche, 1954: 1016, min overszttelse).

Nietzsche beskrev sig selv som en underviser i langsom laesning,
og det blev en disciplin, Reuben Brower sidenhen dyrkede p& Har-
vard i 1950%erne, hvor han underviste i laesning i slow motion. I et
essay fra 1959 beskriver han med henvisning til den romantiske digter
Samuel Coleridges begreb om den magtfulde fantasi, indbildnings-
kraften, hvordan en dyb og langsom lesning udfolder sig som en
legende og billedskabende aktivitet, der kraever den hgjeste grad af
sensibilitet, dommekraft, selvbeherskelse og folelsesmaessigt enga-
gement, fordi den med Coleridges udtryk bringer hele menneskets
sjeel i spil (Brower, 1962).

Hauer bidrager med en deskriptiv redegerelse, der blandt andet
traekker pa den neurokognitive laeseforsker Maryanne Wolfs analy-
ser af dybdelesning som en kognitiv aktivitet, der kraever en del af
laeserens inferensdannelse, mentale billeddannelse og aktivering af
baggrundsviden (Wolf, 2016). Hvor Wolf og Birkerts beskaeftiger sig
med dybdelaesning af alle typer af tekster, afgreenser Hauer sit fokus
til den littereere dybdeleesning og de faktorer, der har betydning for,
om bern og unges laeseudvikling tager form som en positiv eller en
negativ dybdeleesningsspiral (Hauer, 2020: 156).

Vores kvalitative interviews i forbindelse med Born og unges lces-
ning 2021 peger ligeledes pa et skel mellem en negativ og positiv
spiral (Hansen et al., 2022: 34-42). Leesere, der scorede lavt pa laese-
gleedeskalaen, var fanget i en negativ spiral. De havde ikke positive
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erfaringer med dybdelesning, fordi de havde vanskeligt ved at fo-
kusere, fordybe sig og laese laengere sammenhaengende tekster, men
ogsa fordi de forbandt dybdelaesning med en analytisk og skoleagtig
aktivitet, hvor de skulle grave efter en betydning, laereren gerne ville
have frem. Omvendt veerdsatte de lesere, der scorede hojt pa le-
segleede, i serlig grad dybdeleesning som en oplevelse, hvor de lod
sig gribe og opsluge af et @stetisk dybt univers med flere mulige
perspektiver, de ikke umiddelbart blev feerdige med og derfor kunne
ga pa opdagelse i (Hansen et al., 2022: 36).

Ifolge Hauer er oplevelses- og indlevelsesdimensionen central
for den littereere dybdelaesning, men hun peger ogsa pé en refleksiv
dimension ved fordybelsen, som er den, elever stifter bekendtskab
med, nér de skal analysere og fortolke litterzere tekster i skolen. Hun
skelner mellem fordybelse som henholdsvis en fokuseret og koncen-
treret opmearksomhedsform, en opslugt og immersiv oplevelsesform
samt en analytisk og fortolkende refleksionsform, men understreger
samtidig, at der er tale om overlappende kategorier (Hauer, 2024: 70
& 132). Besleegtet hermed peger vores kvalitative interviews pé, at
eleverne har erfaringer med henholdsvis en astetisk og en analytisk
form for dybdelesning, og at forholdet imellem disse har betydning
for, om de er del af en positiv eller negativ dybdelaesningsspiral. En
lille tilfojelse er her, at den feenomenologiske tilgang opererer med en
aben og receptiv opmaerksomhedsform, der er mere grundleggende
end den analytisk fokuserede og koncentrerede (Hansen, 2023b: 96-
107). Den feenomenologiske pointe er, at laeseren selvfolgelig skal
fokusere og koncentrere sig for at kunne leese, men at denne op-
merksomhed gerne skal veere automatiseret i en grad, sé leeseren er
i stand til at udvide sit opmeerksomhedsfelt og forholde sig ébent og
receptivt til det fremstillede univers, si leesningen kan forlobe med
fokale skift og en vekselvirkning mellem en global opmerksomhed
over for tekstens verden som helhed og analytisk fokusering, nar
tekstens form og indhold pékalder sig seerlig opmaerksomhed.

Fordybelse er placeret under litteraturinteresse i firfeltsmodellen,
fordi fordybelsen fuldbyrdes i den aestetisk interesserede dybdelees-
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ning, der integrerer fordybelse som henholdsvis oplevelses-, op-
meerksomheds- og refleksionsform. De elever, der i vores kvalitative
interviews udtrykte gleede ved laesning og litteratur, mestrede med
Hauers begreber fordybelse som opmerksomhedsform. Evnen til
fokus og koncentration var en forudseetning for, at de havde gjort
sig positive erfaringer med den estetiske dybdeleesning som bade
oplevelses- og opmerksomhedsform, der ogsa rummer en refleksiv
dimension. Eleverne indkredsede med deres egne ord en alsidig in-
teresseudvikling, der var kendetegnet ved, at de bade var i stand til
at opleve ud fra et konkret perspektiv (de levede sig ind i et sestetisk
univers), seette deres oplevelse i perspektiv (de havde et reflekteret
forhold til, at der var tale om et andet perspektiv end deres eget), og
udvide deres perspektiv (de var nysgerrige efter at udforske andre
perspektiver pa verden, der kunne udvide deres horisont). Tegn pa
alsidig interesseudvikling kom blandt andet til udtryk i udsagn, der
veegtede veerdien af en fremmederfaring:

Ja, jeg tror, jeg leeser sadan mest for at se anderledes pa nogle ting. (Pige
i 8. klasse)

Fordi jeg kan fordybe mig i en anden verden pa en made og sadan lidt

kommer vaek fra hverdagen. (Dreng i 8. klasse)

I kontrast hertil havde de elever, der scorede lavt i leesegleede, van-
skeligt ved fordybelse som opmerksomhedsform. De havde ikke po-
sitive erfaringer med estetisk dybdeleesning som oplevelsesform, og
de forbandt den refleksive dimension med en analytisk leesning, der
var kendetegnet ved en mekanisk brug af spergsmal og svar i skolen.
Problemet var, at de havde negative erfaringer med den analytiske
dybdeleesning. De oplevede den som en laeseform uden dybde, fordi
de udelukkende skulle reproducere, hvad der ifolge leererne talte
som tegn pa analytisk dybde. Den negative dybdeleesningsspiral,
de satte ord pa, er kendetegnet ved, at de som laesere er fanget i en
skolelogik, hvor dybdelasning paradoksalt nok er ensbetydende med
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en temmelig overfladisk losning af analytiske opgaver og spergsmal.
Derfor bliver eleverne ikke fortrolige med litteraturens oplevelses-
potentiale, men erfarer leengere, sammenhzngende leesning som
en skoleaktivitet, de er “tvunget til’, selv om den er “langtrukken”
og 7irriterende”, sd det er ifplge dem “virkelig ikke sjovt at sidde og
leese” (Hansen et al., 2022: 39).

Inferensdannelse og billeddannelse

Baggrunden for min analyse af dybdelesning traekker pa inferensstu-
dier, der har kortlagt en lang raekke af inferenser, der kan vare med
til at nuancere, hvad det vil sige at ga i dybden med en litteraer tekst.
Udgangspunktet er en oversigt over typer af inferens, der forste gang
blev opstillet af Arthur C. Graesser, Murray Singer og Tom Trabasso
med empirisk afset i en gennemgang af inferensstudier (Graesser et
al., 1994). Denne typologi har jeg udbygget, blandt andet sammen
med Stig Toke Gissel, ved at inddrage nyere inferensstudier (Han-
sen & Gissel, 2021b: 10-15). I denne sammenhang prasenterer og
videreudvikler jeg i figur 8 typologien med H.C. Andersens eventyr
“Herren” som eksempel.

De forskellige typer af inferenser kan beskrives ud fra deres tekst-
funktioner og bidrag til den litteraere dybdeleesning. De tre forste er
lokale forbindende inferenser, der er afgerende for at skabe den ab-
solut basale mening i enhver tekst (nr. 1-3). De kaldes ofte inferenser
pé et overfladeniveau (“shallow level inferences”), fordi de aktiverer
en overordnet bearbejdning af en tekst pa et niveau, hvor leeseren
kan jagttage sammenheenge lokalt i teksten, men ikke forbinde dem
med en sammenhzngende forstaelse af tekstens indhold.

De naeste fire typer er globale inferenser, der skaber sammen-
heenge pé tveers af storre passager af teksten, fx ved at forklare eller
forsta, hvorfor en karakter handler eller reagerer pa en bestemt made
(nr. 4-7). De globale inferenser er ogsa ngodvendige for at skabe me-
ning i en litteraer tekst. Faelles for de syv forste former for inferens
er, at de kraever en vis fordybelse som opmerksomhedsform. Selv
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erfarne leesere, der har automatiseret deres afkodning og er i stand
til at leese flydende med forstaelse, vil have brug for at fokusere og
koncentrere sig for at danne inferenser globalt og forsta sammen-
hzengende handlingsmenstre pa tvaers af storre tekstsammenhaenge.

Efter de syv forste forbindende former for inferens folger fem
uddybende, der ikke er strengt nedvendige at danne for at skabe
mening i en tekst, men som er afgerende for at laese med fordybelse
som oplevelsesform (nr. 8-12). De uddybende inferenser far leeseren
til at aktivere konkrete semantiske forstaelsesskemaer og sanselige
menstre, inddrage baggrundsviden og skabe en langt mere fyldig
mental repraesentation af teksten.

De sidste fire typer inferens har betydning for at laese med fordy-
belse som en seerlig astetisk refleksionsform. Laeserens umiddelbare
folelsesmeessige reaktion kan bade have form som fx et aestetisk chok
og som en affektiv respons pa et perspektivskifte (nr. 14). Forskning i
litteraere inferenser dokumenterer, at laeserens folelse har en kognitiv
funktion, fordi det typisk er den affektive respons pa overraskende,
merkverdige og fremmedartede elementer i teksten, der setter en
refleksion over og granskning af teksten i gang, som kan have dybtga-
ende indvirkning pa leeserens selvopfattelse (Eva-Wood, 2010; Fialho,
2007; Miall & Kuiken, 1994; 2002). Derfor har jeg placeret leeserens
folelse foran de tre fortolkende typer af inferens: den litterzere for-
dobling, forfatterens intention og de estetiske og stemningsmees-
sige kvaliteter, der ligger til grund for leeserens fremmederfaring og
mulighed for selv at skifte perspektiv, udvide sin horisont og satte
sig selv og teksten i perspektiv (nr. 14, 15 og 16).

De oprindelige inferensstudier havde et kognitivt fokus pa den
sproglige inferensdannelse (Graesser et al., 1994). Til gengzeld havde
de ikke blik for tekstens topologi, folelsernes kognitive funktion,
den littereere fordobling eller de stemningsmaessige kvaliteter. Disse
bliver derfor bliver tilfgjet oversigten over i alt 16 typer af inferenser
i figur 8 nedenfor:
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1. Referentiel

2. Semantisk rolle

3. Kausale arsager
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4. Overordnet mal

5. Tematik

6. Karakterens emotionelle reaktion
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7. Topologi

8. Kausale konsekvenser

9. Konkretisering af navneord
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11. Underordnet malhandling

12. Tilstand
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13. Laeserens folelse

14. Litteraer fordobling

15. Forfatterens intention
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16. Varkets a=stetiske og stemningsmzessige
kvaliteter

Figur 8. Typer af inferenser i den litteraere dybdelaesning.
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Derfor har jeg udvidet typologien med en feenomenologisk for-
tolkning af netop disse former for globale inferenser, der bidrager
til dybdelaesning som en astetisk og kontemplativ refleksionsform.
Det geelder isaer de stemningsmaessige kvaliteter, Roman Ingarden
beskriver som metafysiske, fordi de har &benbaringskarakter som fx
en gribende erfaring af det tragiske, det forfeerdelige, det uforklar-
lige, det chokerende, det deemoniske, det hellige, det syndefulde, det
sorgelige, lykkens ubeskrivelige skeer, det groteske eller det fredfyldte
(Ingarden, 1972: §48). Ifolge Ingarden kreever det en seerlig stemthed
i tekstens verden og et samspil mellem tekstens forskellige lag og
elementer at fremstille disse kvaliteter, fordi de er som en atmosfeere,
der svaever henover og gennemtraenger situationer og begivenheder
og far dem til at fremtraede pa helt bestemte mader. Jeg har forsegt
at indikere en sddan stemthed med henvisning til H.C. Andersens
made at fremstille horrens transformationer pa, men den feenome-
nologiske pointe er her, at man selv skal leese eventyret og investere
sine sanser og folelser i en revitalisering af teksten verden, hvis man
for alvor skal erfare dens eestetisk nyskabende billeddannelse i egen
person (Hansen, 2023b: 94-95).

Kategoriseringen af inferenser giver os et sprog for, hvordan
vi kan forsta den littersere dybdelaesning som opmarksomheds-,
oplevelses- og refleksionsform, og den kan blandt andet bruges til
at nuancere den udbredte forestilling om, at laesere visualiserer og
skaber mentale billeder under leesning af en litteraer tekst. Mange
laesere har oplevet at blive skuffet over en filmatisering af et litterzert
vaerk, fordi karakterernes fysiske fremtoning eller iscenesettelsen
af miljget ikke stemmer overens med deres litteraere inferensdan-
nelse. Derfor ma de have skabt sig en bestemt forventning om en
billeddannelse, men den er sjeeldent filmisk i sig selv, mens de laeser.
Studierne af inferens peger pa, at leesere som regel ikke skaber ty-
delige og detaljerede mentale billeder under laesningen, da det ville
kreeve en del mental energi og i evrigt ikke veere hensigtsmeessigt,
da den litterzere billeddannelse har en flygtig, forelobig og flertydig
karakter. Laeseren ma vere forberedt pa, at den littersere dybdelaes-
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ning er en ében og udforskende oplevelsesform, fordi perspektiver
kan skifte og betydninger kan forskyde sig. Plot, miljo, karakterer
og billeddannelse tager form, udvides, nuanceres og @ndres i takt
med leeserens litterere inferensdannelse.

Det er sarligt konkretiseringen af navneord (nr. 9), instrument
(nr. 10) og tilstand (nr. 12), der har betydning for leeserens aktivering
af mentale billeder. Det er uddybende inferenser, som ikke er strengt
nodvendige for at skabe mening i en tekst. Ifolge Graesser, Singer
og Trabasso dannes disse tre typer af billedskabende inferens typisk
ikke online, dvs. automatisk under leeseakten, men derimod offline,
dvs. efter at leeseren har lzest teksten og bearbejder den i eftertanken
og maske drofter den med andre. Laeseren kan godt konkretisere
fx et navneord under laesningen, og vil ofte gore det, hvis tekstens
stilistiske virkemidler henleder ens opmarksomhed pa den sanselige
fremtreedelse, som det er tilfeeldet med de tolv stykker lintej eller
de glodende bogstaver, der i et sanseligt bemaerkelsesvaerdigt ojeblik
bliver ganske rode i "Horren”.

Studierne i inferensdannelse peger altsa pa, at leeserens online
forestilling og hermed fordybelsen som oplevelsesform ikke ned-
vendigvis er sa konkret og billeddannende. Det betyder, at laeseren
under leesningen registrerer, men ofte ikke konkretiserer tegn pa
dybdeinferens. Det stemmer overens med den undersegende til-
gang til litteratur i KiDM-projektet, der leegger veegt pa den litte-
raere oplevelse, men er tilbageholdende med konkret billeddannende
ovelser, fordi der er en risiko for en praematur fiksering af laeserens
billeddannelse og forstaelse af teksten. Den didaktiske pointe er, at
den littereere fordybelse som oplevelsesform ofte vil have en flygtig
og flimrende karakter, fordi mange aspekter er ubestemte under
leeseakten. Den undersegende tilgang dyrker den littersere dybde-
leesning som en udforskning af et univers, hvor fordybelsen som
online oplevelsesform leegger til fordybelsen som refleksionsform, der
typisk finder sted offline som refleksion over en horisont af mulige
fortolkninger. Derfor er det vigtigt, at eleverne leerer at forholde sig
abent og afsegende til ubestemte ting i teksten, sa de er i stand til at
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indoptage nye informationer og inkorporere dem i deres samlede
forstaelse af teksten.

Dybdelaesning og drivkraefter

Den litteraere inferensdannelse kan bruges til at belyse forholdet
mellem dybdeleesning og drivkrefter. Fordybelse som opmeerk-
somhedsform er bade en forudsaetning for og et resultat af litterzer
dybdeleesning. Det kreever fokus og koncentration at dybdelese,
men omvendt er det ogsé en opmarksomhedsform, laeseren traener
og udvikler i kraft af de mange forskellige typer af litterzer inferens-
dannelse. Derfor er det helt afgorende, at bern og unge far hjelp og
stotte til deres inferensdannelse, sd de selv kan erfare kvaliteterne
ved at dybdelaese.

Fordybelse som oplevelsesform er iseer forbundet med leeselyst, da
lysten typisk beskrives med dybdeerfaringer og beholdermetaforer,
der gengiver en oplevelse af at vaere grebet, indlevet, nedsunket,
opslugt, omsluttet og omfattet af et litteraert univers. Den immersive
oplevelsesform og affektive transport ind i et andet univers danner
grundlag for at fremstille leesningen med andre metaforer end ild og
forbraending. De forskellige litteraere vand-, smags- og fordejelses-
metaforer har det tilfelles, at de beskriver en sanselig og naermest
osmotisk selvforglemmelse, hvor leeseren sluger beger og selv bliver
opslugt, og hvor leeseren dykker ned i et hav af folelser og oplevelser.

Intrinsisk motivation for og engagement og interesse i litteratur
vil ofte ligge i forleengelse af en lystbetonet immersiv oplevelsesform,
men i hojere grad veeret praeget af fordybelse som refleksionsform.
Laesemotivation er som beskrevet tidligere forbundet med en forhol-
den sig til mal, viden og kunnen og en oplevelse af samhorighed med
andre. Leegger leeseren veegt pa de ekstrinsiske motivationsfaktorer,
risikerer det at medfore en overfladisk oplevelses- og refleksionsform,
idet leeseren bliver mere optaget af at preestere, konkurrere med
andre og realisere mélbare mal. Litteraturengagement og -interesse
kan ligeledes indebzere, at fokus forskyder sig mod fordybelse som
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refleksionsform, idet laeseren bliver mere optaget af den forskel, lit-
teratur gor, og/eller hvordan man skal fortolke dens form og ind-
hold. Det haenger sammen med, at fordybelse som oplevelsesform
i hgjere grad bliver en fordybelse i et praksisfaellesskab med andre
eller i de forskellige emner og former, litteraturen udforsker og eks-
perimenterer med.

Ifolge vores kvalitative interviews bliver unge leesere fanget i en
negativ dybdeleesningsspiral, hvis de ikke har forudseetninger for
eller far hjeelp til fordybelse som opmarksomhedsform, og hvis de
ikke erfarer de mulige ssmmenhaenge mellem fordybelse som hen-
holdsvis oplevelses- og refleksionsform. De forbinder dybdeleesning
med en analytisk og skoleagtig aktivitet, fordi de skal reproducere
laererens fordybelse som refleksionsform og ikke far mulighed for
at forbinde den med deres egne laeseoplevelser. Derfor er det helt
afgerende at stotte en positiv dybdelaesningsspiral ved at bringe flere
drivkreefter i spil og give bern og unge mulighed for at traene deres
opmerksomhed og erfare en sammenhang mellem fordybelse som
oplevelses- og refleksionsform. Pa den made kan vi imedega et skarpt
skel mellem estetisk dybdelaesning som oplevelsesform for de fa,
der lzser i fritiden, og analytisk dybdelesning som refleksionsform
for de mange, der forventes at kunne analysere lag og dybde ud fra
vertikalt organiserede taksonomier og begrebshierarkier i skolen.

117






8. Modellen i brug

Modellen for leesningens drivkreefter tjener flere formal. Den er sale-
des bade blevet brugt til at kortleegge et forskningslandskab og struk-
turere en forskningsoversigt (Hansen, 2023a), kortlaegge laeselystpro-
jekter og tilbud inden for bibliotekssektoren (Vestergaard, 2021) og
fortolke empiri. I forlaeengelse heraf er det folkebibliotekernes hensigt
for det forste at anvende modellen internt og eksternt til at ram-
mesatte en diskussion af deres arbejde med leesning i bred forstand
og en tydeliggorelse af bibliotekets dannelsesfunktion; for det andet
som strategisk analyseverktej, der danner afseet for refleksion over
typer af leeseaktiviteter, malgrupper, begrundelser, prioriteringer og
strategiudvikling; og for det tredje som et dialogredskab i relation til
samarbejdspartnere, fx skoler og uddannelsesinstitutioner, hvor man
har brug for at drefte forskellige perspektiver pa laesningens driv-
kreefter. Erfaringerne med at bringe modellen i spil peger pa, at den
blandt andet kan bruges fleksibelt, fordi man kan saette forskellige
akterer i centrum, henholdsvis den enkelte laeser, et leesefeellesskab
(fx en klasse eller en leesekreds), en institution (fx en skole eller et
bibliotek) eller et samarbejde pé tveers af institutioner (fx mellem
skoler og biblioteker).

Feelles for de forskellige formal og erfaringer er, at modellens kom-
plementeere perspektiver bidrager til en helhedsorienteret tilgang til
leeseudvikling, der gér pa tvaers af kontekster og institutioner. Den
laegger op til at fortolke de forskellige drivkrefter i sammenhzng.

Modellen som fortolkningsnegle

De fire felter i modellen fungerer sdledes som fortolkningsnegle for
min kortleegning af positioner inden for forskningslandskabet, men
de kan ogsa bruges til at fortolke empiriske fund. Det vil jeg demon-
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strere ved at genbesoge og genfortolke modsatningsforholdet mel-
lem elevernes faglige motivation og deres littereere interesseudvikling
i storskalaforseget med undersegende litteraturundervisning med
modellen som fortolkningsnegle. Ifolge vores elevhenvendte spor-
geskemaundersggelse faldt elevernes faglige motivation i den forste
af tre forsegsrunder, mens der ikke var en signifikant effekt i de to
sidste runder. Ifolge vores kvalitative interviews med 29 elever i den
sidste runde var der tegn pa et dybere engagement og en begyndende
interesseudvikling. Flere elever gav udryk for, at de blev grebet af tek-
sterne, overrasket og ogsa @stetisk chokeret over det undersegende
fokus pa brud og perspektivskifte samt engageret af de dialogiske og
skabende opgaver (Hansen et al., 2022: 211-220). Enkelte elevudsagn
og fokusgruppeinterviews med leererne kan vaere med til at belyse
dette modsaetningsforhold. Eleverne oplevede nemlig ogsd, at den
undersogende tilgang var mere kognitivt udfordrende, end de var
vant til, og at de ikke kunne springe opgaver over, fordi de var del
af en storre meningsskabende sammenhzng (Hansen et al., 2020).
Ifolge de deltagende laerere var iseer den forste runde for intens og
komprimeret, hvilket bidrager til en forklaring pa den faldende fag-
lige motivation. I de folgende runder var der dog ogsa tegn pd en
diskrepans mellem faglig motivation og litterzer interesseudvikling.
To leererudsagn fra interviews med i alt 36 leerere i den sidste runde
kan her bruges til at illustrere et gennemgaende dilemma i den un-
dersogende litteraturundervisning (Hansen et al., 2020: 167-171):

For nogle elever giver det mening her at leese litteratur, fordi det giver per-
sonlig mening at fa en oplevelse af en anden verden. De kommer selv og er
nysgerrige pa, hvad de nu skal i gang med [...] det giver dem en lyst til at
leese litteratur pa en made, de ikke har haft for. Det er den undersogende

tilgang, der gor det.
Mange af de her dygtige elever vi har, de blev frustrerede over, at der ikke

var ét rigtigt svar, de skulle finde. At det ligesom var vaek fra det her geet-

hvad-leereren-taenker, som de har veeret vant til i mange ar [...] Det her
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med, at man tor ligesom at finde sin egen mening frem og argumentere

for den. Det synes vi har vaeret enormt givende.

Den didaktiske udfordring er, at elever er kultiveret ind i en praestati-
onsorienteret undervisning med vaegt pa formidling og traening (EIf
et al., 2017). Det kommer til udtryk ved, at de er enten motiverede
eller demotiverede af at preestere i forhold til faglige mal. Til gengzeld
har de ikke erfaring med at veere dykket ned i litteraturen for deres
egen og litteraturens skyld (Hansen et al., 2020: 169). Derfor er det,
som en af leererne formulerer det, en “gjenabner’, at eleverne med
den undersogende tilgang "lige pludselig er begyndt at laese den
tekst, de rent faktisk leeser” (Hansen et al., 2020: 172). Det peger
p4, at forholdet mellem lyst, motivation, engagement og interes-
seudvikling er et didaktisk dilemma i skolen, men ogsa en almen
dannelsesopgave i barn og unges liv, vi ber tage langt mere alvorligt
i krydsfeltet mellem skole- og fritidslaesning.

Modvilje og mangel pé lyst, motivation,
engagement og interesse

Demotivation defineres i Den Danske Ordbog som mangel péa enga-
gement, interesse og lyst til at gore noget i en bestemt sammenhzeng.
Med modellen for leesningens drivkreafter kan vi praecisere, at der
er forskellige former for mangel og demotivation, men ogsa mod-
virkende drivkrefter athaengigt af den omgivende leese- og skrive-
kultur, herunder ogsd hvad Henriette Romme Lund betegner som
leeseulyst (Lund, 2023: 21-22). Denne pastand kan underbygges med
de kvalitative studier i Born og unges leesning 2021.

Undersogelsens sekventielle design medforte, at vi interviewede
et udvalg af otte elever i 8. klasse, henholdsvis fire med hgj og fire
med lav laeselyst ifolge vores forudgédende malinger. Pa baggrund
af de kvalitative interviews kunne vi konkludere, at eleverne med
lav leeselyst havde besvaer med at holde koncentrationen og let lod
sig distrahere af andre digitale aktiviteter. Desuden havde de ikke
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positive erfaringer med dybdelaesning, og de havde typisk ikke meodt
litteratur, de fandt speendende (Hansen et al., 2022: 36).

Ved at genbesoge den kvalitative empiri med modellen som for-
tolkningsnegle er det muligt at udfolde og nuancere denne konklu-
sion. Feelles for de fire elever med lav leeselyst var, at de ikke blot
havde lav leeselyst, men en direkte modstand mod at laese, som de
selv forbandt med en raekke andre faktorer, der kan analyseres med
modellen for drivkreefter.

Fra et lystperspektiv kan elevernes modstand mod leesning for-
klares med, at de hverken har haft lystbetonede leeseoplevelser eller
faet stimuleret deres laeselyst med hejtleesning eller samtale om lit-
teratur. Til gengeeld er elevernes digitale medieforbrug kendetegnet
ved en superstimulering af deres belenningssystemer, der gor, at de
har udviklet medievaner, som er preeget af helt andre former for
stimulering end litteraturens appelformer. Det geelder bade spil og
sociale medier (Hansen et al., 2022: 37-38):

Altsa, en bog, det er sidan en ting ... Inde i et spil, der kan hele tiden ske
noget nyt. I en bog star der noget nyt pa hver side. Men nar du har lest
bogen, sa kan du ligesom ikke bruge den mere for om noget tid, hvor du
har glemt det hele igen, og si laeser du den igen. I forhold til et spil, der
er jo hele tiden nye opdateringer og sa videre. Sa der sker noget nyt hele
tiden. (Dreng i 8. klasse)

Ja, fordi hvis ogsa ens venner skriver til en, eller der kommer en besked fra
TikTok eller pa Insta, sa er det tit, at man er sadan; ja, det kan jeg godt lige
tjekke, og sa leeser videre bagefter, og sd ender det bare med, at man sidder

med sin telefon og ikke rigtig far leest. (Pige i 8. klasse)

Fra et motivationsperspektiv kan modviljen mod at laese forklares
med en kombination af leesevanskeligheder, nedsat arbejdshukom-
melse, problemer med koncentration og opmaerksomhed, uinteres-
sante tekster, undervisning med veegt pa pligt og ensformig opgave-
lpsning samt mangel pa mestringserfaringer og selvbestemmelse. De
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unges tid og opmarksomhed er en begraenset ressource, og modet
med leesning og litteratur bliver ikke iscenesat, sa de erfarer kvali-
teterne ved dybdeleesning og oplever litteratur som et veerdifuldt
alternativ til digitale medier (Hansen et al., 2022: 37-38):

Nogle gange kan vi fa nogle ting i skolen, som er meget tungt at laese med
rigtig, rigtig meget tekst. Omkring sadan, ja, noget vi ikke kommer til at
bruge sa meget. Ja, vi far nogle gange, hvor vi skal laese en bog, og sa skal
vi lave nogle opgaver til. Sa tror jeg pa, man har et darligt forhold til den.
At leese er noget, du skal gore. Sadan noget du er tvunget til, s du bliver
nodt til at gore det. Og sa nar man er uden for skolen, sa har man jo ikke
lyst til at gore det, man bliver tvunget til. Sa vil man bare gerne veere sig selv.
Og sa gider man jo ikke at laese pa samme made. Men jeg synes, at det kan
vere lidt irriterende, nar man skal til at laese, og man skal prove sadan at
forsta det hele, iseer ndr det er en bog, man har for til skolen. Nogle gange
sa ved jeg ikke, hvor langt jeg kan na at leese og stadigveek huske den del,
jeg har laest, og skrive det ned. (Dreng i 8. klasse)

Det kan veere sveert at huske noget af det, man har leest, fordi man bare
teenker pa alt muligt andet, hvis det ikke lige fanger en sadan i denne bog.
Jeg oplever tit, hvis jeg laeser en bog, at jeg kan laese et stykke, og sd er jeg
sadan, hvad har jeg egentlig lige lest, fordi man kommer til at tenke pa et

eller andet, mens man laeser. (Pige i 8. klasse)

Fra et handlingsperspektiv kan det manglende litteraturengagement
forklares med, at litteratur ikke formidles som en social og feelles-
skabende aktivitet. Eleverne oplever ikke, at deres leerere anvender
de tre vigtigste inspirationskilder til leesning: film, serier og inter-
net. Derimod bliver leesning tilrettelagt som en tavs, stillesiddende
og individuel aktivitet, fx stilleleesning i forbindelse med et dagligt
laeseband, hvor der er et begraenset udvalg af tekster. Hvis der er et
feellesskab, s handler det om en felles leererstyret aktivitet, hvor de
skal besvare analytiske spergsmal til teksten, der ikke knytter an til
elevernes leeseoplevelse:
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Det har veret sadan i skolen, hvor vi har skullet leese nogle boger, hvor
man skal svare pa sporgsmal bagefter, og man ikke selv [kan] veelge bogen.
Det er noget, hele klassen skal laese, og hvis det sa virkelig er en bog, der

ikke fanger en, sa det er virkelig ikke sjovt at sidde og leese. (Pige i 8. klasse)

Altsa, jeg tror lige nu — vi gar i ottende — sa er der ikke rigtig nogen, der
godt kan lide at laese hele tiden pa den made, at de gerne vil leese i fritiden
og bare ga amok i boger. Jeg tror, de er mere besatte af spil og veere sammen
med venner. Der sker noget. Du behover ikke at laese noget eller sadan

teenke. (Dreng i 8. klasse)

Fra et @stetisk genstandsperspektiv kan den manglende litteraturin-
teresse i forleengelse heraf forklares med, at hverken tekstvalg eller
undervisning veekker interesse eller udfordrer. Omvendt oplever
elever med litteraturinteresse, at det er vanskeligt at dyrke deres
interesse, fordi der ikke er en laesekultur, der understotter deres in-
teresseudvikling:

For det meste, sa er det sadan nogle boger, der ikke rigtig er interessante for
os. Det er nok meget sjeeldent, vi far en bog [i skolen], som jeg rent faktisk
kan lide. Som vi maske ville laese i vores fritid. Ikke fordi jeg laeser meget i

min fritid. (Dreng i 8. klasse)

Men sa ringer mine venner til mig og sporger mig, om jeg vil spille. Og sa
gor jeg det. Og sa nar jeg er feerdig med at spille, sa har jeg ikke faet noget
ud af det. Jeg foler sadan, det er lidt @ergerligt. (Dreng i 8. klasse)

Til forskel fra de elever, der har modvilje mod at lese, fremhzever
elever med gleede ved leesning og litteratur enten leeselystoplevelser
(fx fordybelse og adspredelse), motivationsfaktorer (fx videnstileg-
nelse og sprogudvikling), engagerende temaer (fx en overraskende
fremstilling af unges oplevelser af preestationspres) eller andre in-
teresseskabende traek ved litteratur (fx brud, perspektivskifte og
indirekte fremstillingsformer).
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De fire perspektiver pa manglende og modvirkende drivkreefter
tegner et billede af, at modvilje mod at leese ikke blot er et udtryk
for manglende lyst eller ulyst. Der er mange faktorer i spil, der har
betydning for bern og unges forhold til litteratur. De kan belyses
yderligere ved at inddrage en anden form for empiri. I forbindelse
med Born og unges leesning 2021 spurgte vi eleverne, hvad de havde
leest den seneste maned, som ikke var lektier, og de fik mulighed
for med egne ord at beskrive, hvad de synes, var godt eller darligt
ved teksten. Det gav os en del kvalitative data, der iser fremheever,
hvad der vakker og stimulerer deres laeselyst, men ogsa peger pa
interesseskabende track ved litteraturen, der kan vere med til at
informere valg af tekster, og hvordan leererne kan rammesatte og
understotte elevernes interesseudvikling. Et udsnit af deres udsagn
giver et indtryk af, at der er flere drivkreefter i spil:

Jeg kunne godt lide, at det starter med, at den bliver mobbet, men slutter
med, at den finder ud af, at den er et smukt dyr. (Elev i 5. klasse om "Den

grimme alling” af H.C. Andersen)

Jeg synes, den er sjov, fordi der ikke er sa meget tekst, og der er billeder i
den, og fordi den er nem at leese. (Elev i 8. klasse om "Den grimme zlling”
af H.C. Andersen)

Jeg synes, at det er fedt, at det forst er i de tre sidste kapitler, at hele bogen
ligesom giver mening, og jeg bliver sa glad i min hjerne, fordi det hele
bare giver mening, og det er bare fedt. Ogsa fordi jeg ikke leeser sa meget
normalt, men de her boger er gode, og jeg bliver bare fanget. (Elevi 7. klasse

om Skammerens datter af Lene Kaaberbol)

Jeg synes, den er meget spandende, den har en god fortelling om, at lige
meget om man er fattig eller rig, kan man godt veere god til ting. Spaendin-
gen, filmene og bogens forskel, elsker den bade pa dansk og engelsk. (Elev
i 6. klasse om Harry Potter af ].K. Rowling)
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Der sker sa meget hele tiden, og sa er det bare en sjov bog med meget

humor. (Elev i 5. klasse om Ternet Ninja af Anders Matthesen)

Jeg synes, den er god, fordi det er en komedie, og den er sadan lidt ander-
ledes, som fx at der for det meste bruges bandeord. Den er ogsa lidt for
@ldre bern med krimi/noget med mord og faengsel. (Elev i 8. klasse om
Ternet Ninja af Anders Matthesen)

Humor spiller en vasentlig rolle, men jeg heefter mig ogsa ved, at
flere elever har blik for andre kvaliteter ved sprog, plot, genre og
perspektivskifte. Man kan overveje, om H.C. Andersen virkelig bli-
ver leest af egen fri vilje, men nér vi ser elevernes begrundelser, sa
tyder de p4, at eventyrerne stadig har appel. Elevernes egne udsagn
peger i det hele taget pa, at det er vigtigt at arbejde med flere typer
af drivkreefter i skolen. Demotivation og mangel pa lyst kan vere
udtryk for mange forskellige ting. Derfor har vi brug for et udvidet
sprog om lesningens drivkrefter, hvis vi skal bryde den negative
spiral i bern og unges leesekultur.

Et udvidet sprog om leesningens drivkreefter

Med afseet i litteraturgennemgangen og modellen vil jeg sammen-
fatte mit bud pa et udvidet sprog om laesningens drivkreefter. Per-
spektiverne blev preesenteret og behandlet som prototypiske for at
understrege, at der ikke er tale om skarpt adskilte kategorier, der kan
defineres alene ud fra adskillende treek. Samtidig blev der gjort en del
ud af at give eksempler inden for de enkelte perspektiver og reflektere
over forskelle ud fra en raekke parametre som tid, variation og stabi-
litet, atheengighed af situation og kontekst, grad af selvsteendighed,
subjektive laeseoplevelser samt betydningen af kvaliteter ved litte-
ratur. P4 den baggrund er det muligt at skitsere de typiske forskelle
og praesentere dem som et udvidet sprog, der giver os flere skel og
nuancer, nar vi taler om leesningens drivkreefter. I stedet for at bruge
begreber som lyst, motivation, engagement og interesse mere eller
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mindre synonymt har vi brug for et udvidet sprog, der kan bidrage
til en differentieret forstaelse og et bredere handlingsrepertoire.

I Born og unges leesning 2021 preesenterede vi et forste bud pa et
udvidet sprog, som jeg her har udfoldet med afset i de forskellige
drivkrefter (Hansen et al., 2022: 149). Hensigten er at skabe en sam-
menheangende forstaelse af savel den enkeltes forhold til leesning
som miljoet og omgivelsernes betydning for et dybere engagement
og en alsidig interesseudvikling:

- Laeselyst: Er et individorienteret begreb om drivkraefter, der
har en subjektiv, emotionel og lystbetonet karakter. De opleves
primeert som indre, impulsiv og sanselig trang og opfyldelse af
behov, der i hej grad varierer med tid, sted og omgivelser. Lae-
selyst er pavirkelig og erfares typisk som umiddelbar nydelse,
folelsesmaessig indlevelse, speendingsmeessig grebethed og/el-
ler selvforglemmende opslugthed, der blandt andet atheenger af
gnist, inspiration, stimulering og appelstrukturer i savel tekst og
kontekst, men ogsa af individuelle dispositioner og preaeferencer.

- Laesemotivation: Er et individorienteret begreb om drivkreefter,
der har en subjektiv, rationel og nyttebetonet karakter. De opleves
til dels som indre trang og tilfredsstillelse af behov (fx lysten til at
ville selv, at kunne selv og at here til), men ogsa som mere eller
mindre betinget og styret af eksterne mal, rammer og rationaler,
der kan bruges til at begrunde, regulere og stabilisere laesning som
realisering af mal over tid. Leesemotivation er pévirkelig, men
kan reguleres af laeseren selv, hvilket ofte kommer til udtryk som
malrettet tilegnelse af viden, udvikling af kompetencer og tillid til
egne evner, der varierer og blandt andet er atheengig af, om milje
og omgivelser er stgttende, anerkendende, konkurrencebetonet,
mestringsorienteret og/eller praestationsorienteret.

- Laseglede: Er et aktivitetsorienteret begreb for, hvordan et sam-
spil mellem lzeselyst og laesemotivation kan bidrage til en mere
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varig glaede ved laesning i sig selv som en veerdifuld aktivitet, bade
som lystbetonet tilstand og nyttebetonet middel, fordi leeseren
gor sig erfaringer med, at leesning kan veere forbundet med savel
umiddelbar nydelse som realisering af mere langsigtede mal og
motiver. En sadan gleede ved laesning kaldes ogsa ofte for in-
trinsisk motivation, fordi den bygger pa en erfaring af at veere i
en flow-tilstand, hvor der er en tilfredsstillende balance mellem
stimuli, udfordringer og forudsetninger. Med begrebet gleede
flyttes fokus saledes fra leeserens subjektive lyst og motiver til
en gget opmerksomhed over for leesning som en aktivitet, der
tilskrives bestemte veerdier og kvaliteter.

- Lzseinteresse: Er et aktivitetsorienteret, men ogsa genstands-
orienteret begreb om drivkraefter, fordi leeseren gor leesning som
aktivitet og disciplin til genstand for en mere blivende og dybde-
loddende erkendeinteresse. Det kan fx veere i form af interesse for,
hvordan man udvikler leeseferdigheder, og hvilken betydning og
virkning leesning har som kulturteknik og middel til erkendelse.
Med begrebet interesse fremhaeves laeserens opmarksomhed over
for leesning selv som et felt, der tilleegges en mere varig vaerdi som
genstand for fordybelse og udforskning af leesningens kvaliteter.

- Litteraturengagement: Er et handlingsorienteret, men ogsd
genstandsorienteret begreb om drivkreefter, der har en social og
intersubjektiv karakter, fordi laeseren tilleegger litteratur en saerlig
veerdi som kulturelt betydningsfuld genstand. De engagerende
drivkreefter opleves primert som del af en social og performativ
praksis, hvor leseren forholder sig og tager aktivt stilling til lit-
teraturen som udtryk for veerdier og mader at eksistere pa. Med
begrebet engagement betones laeserens deltagelse i en littereer
dialog om og forhandling af savel sociale normer og spilleregler
som eksistentielle sporgsmal og personlig identitetsdannelse.
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- Litteraturinteresse: Er et genstandsorienteret begreb om driv-
kreefter, der har en inderlig, men samtidig genstandsbestemt ka-
rakter, fordi laeselyst, leeseglaede, leesemotivation og/eller litteratu-
rengagement har vaekket en blivende og dybdeloddende interesse
for litteratur som selvsteendigt genstandsfelt. Litteraturinteresse
erfares som varig og vedholdende, idet leeseren udvikler sin sans
for litteraturens kvaliteter (fx at den kan veere eestetisk pirrende,
chokerende, fremmedartet, flertydig, indkredse stemninger og
seette ord pa komplekse folelser og relationer) og leerer at veerd-
sette de litteraere virkemidler (fx perspektivskifte, flerstemmighed
og billedskabende sprogbrug) og mulige fremmederfaringer som
et dannelsespotentiale, der kan vere med til at forme og udvide
leeserens forstaelseshorisont.

Det udvidede sprog om leesningens drivkreefter bidrager til, at vi
bedre kan skelne mellem de forskellige perspektiver og nuancere
vores forstdelse af, hvad der driver leesning. Det har som beskrevet
betydning for et bredere handlingsrepertoire, men ogsa for, hvordan
vi fortolker, hvad der virker i praksis. Derfor vil jeg slutte bogen af
med et kapitel om perspektiver pa virkning i praksis.
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9. Perspektiver pa virkning i praksis

Modellen for laesningens drivkreefter seetter sporgsmélet om virkning
i perspektiv. Den leegger ikke bare op til en instrumentel losning, der
besvarer spergsmélet om, hvad der virker, men derimod til en drof-
telse af, hvad vi ensker at fremme (veerdi), for hvem (malgruppe),
hvordan (metode) og under hvilke omstaendigheder (kontekst). Som
blandt andre Gert Biesta har gjort opmerksom pé, har et snaevert
fokus pé evidens og virkning gennem de seneste artier paradoksalt
nok haft negativ indvirkning pé& praksis pa flere niveauer (Biesta,
2007; Biesta, 2010). Det geelder ogsa i forhold til synet pé leesningens
drivkreefter, hvor de mindste udsving i internationale undersogelser
som PISA og PIRLS typisk affeder heftige diskussioner i den politiske
offentlighed og et @get pres for instrumentelle losninger, der virker
universelt pa tveers af forskellige kontekster.

Det mest kendte eksempel i en dansk kontekst er formentlig
PISA-chokket i 2001, hvor darlige leeseresultater blev den politiske
anledning til at indfore flere mal i fagenes leereplaner, skaerpe kravene
til malstyring af undervisningen og implementere en resultatorien-
teret skoleudvikling, der kulminerede med Folkeskolereformen i
2014. Konkret kom det til udtryk i danskfaget som et oget fokus pa
instrumentelle feerdigheder, dels i indskolingens begynderlaesning
med veaegt pd afkodning (Bremholm, 2017), og dels i udskolingen
og afgangsprevernes prioritering af genretraek, analysemodeller og
lignende formelle egenskaber, der er forholdsvis lette at instrumen-
talisere og gore til genstand for leeringsmaling (Hansen et al., 2020).

I 2023 var det bade PIRLS 2021 og PISA 2022, der pakaldte sig
politikernes opmeerksomhed. Som beskrevet i kapitel 6 dokumen-
terer PIRLS 2021 ikke blot et statistisk signifikant, men ogsa et be-
tydeligt og bekymrende fald i laeseglaede, men den primeere nyhed
i offentligheden var, at eleverne ifolge mélingen havde de darligste
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leesefeerdigheder i lobet af de 15 ar, de var blevet malt. At de danske
elevers laesefeerdigheder var faldet mindre end elevernes i de lande,
vi ellers sammenligner os med, var ikke i fokus. Ligeledes var man
ikke specielt optaget af, at den digitale hjemmeundervisning under
covid-19-pandemien i Danmark kan veere med til at forklare, at de
danske elevers fald i laesefeerdigheder trods alt ikke var si betyde-
ligt som i mange andre lande. I det hele taget forveksler man ofte
det statistiske signifikante med det betydningsfulde i den offent-
lige debat. Det bekreefter Biestas pointe om, at et politisk pres for
evidensbaserede losninger let medferer blinde vinkler. Han peger
sdledes pé tre omrader, hvor det politiske fokus pa evidens og som
folge heraf evidensstromningen i uddannelsessystemet kommer til
kort (Biesta, 2010):

- Etvidensunderskud: Der er ikke et tilstrackkelig informativt og
velunderbygget vidensgrundlag, og det er principielt ikke muligt
at frembringe et tilstraekkeligt vidensgrundlag, der mere preecist
kan forklare og foreskrive, hvordan vi skal handle i praksis. Det
skyldes altsé ikke alene, at der mangler forskning — herunder ikke
mindst skoleforskning. Det er ifolge Biesta ikke et pragmatisk,
men et strukturelt gab, der er imellem vores viden om, hvad der
har virket i fortiden pé den ene side, og hvad der vil komme
til at virke i fremtiden pa den anden, fordi viden om virkning
skal fortolkes og omszettes med serligt blik for den situation og
kontekst, hvor man ensker at handle og bringe sin viden i spil.

- Et virkningsunderskud: Dette underskud er ogsé kendt under
mottoet, at der ikke er evidens for evidensen. Problemet er, at
onsket om en evidensbaseret praksis ofte farer til instrumentelle
lgsninger, der er kontraproduktive, fordi man fortolker spergsma-
let om virkning for sneevert deterministisk som et spergsmal om
mekanisk kausalitet og tekniske procedurer, som skal sikre mak-
simal effekt. Dette er tilfaldet, nar darlige laeseresultater medforer
detailorienterede krav om bestemte former for traening af laese-
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feerdigheder, mélstyring af undervisningen eller senest fjernelse
af skeerme i undervisningen, der har det tilfelles, at de reducerer
leererens handlerum og mulighed for at bruge sin demmekraft.
I praksis er der ifolge Biesta et virkningsunderskud, fordi der
ikke er en lineser sammenhang mellem indsats og effekt, men
i bedste fald et sandsynliggjort, men komplekst samspil mellem
flere faktorer. Det betyder, at de padagogisk ansvarlige har brug
for et bredere handlerepertoire og en praktisk klogskab, sa de er i
stand til at handtere situationens principielle ébenhed og fortolke
virkning i lyset af et bredere udfaldsrum.

- Etanvendelsesunderskud: Det tredje og sidste underskud, Biesta
peger pa, ligger i forleengelse af de to forste og sammentfatter
den problematik, at hvis man ikke er sig bevidst om de princi-
pielle underskud i bade viden og virkning, s risikerer man at
indsneevre sit handlerum. Der er et principielt underskud i et
anvendelsesperspektiv, fordi de to forste underskud gor, at der er
greenser for, hvor specifikke forskrifter og handlingsanvisninger
det er hensigtsmeessigt at formulere og anvende. Hertil kommer,
at politisk prioritering af en evidensbaseret praksis kan bidrage
til blinde vinkler, fordi man ensker at sikre en bestemt effekt
gennem procedurer og anvisninger og som felge heraf forseger at
styre praksis og hermed risikerer at svaekke brug af demmekraft
i praksis, da handlinger, der ikke er foreskrevet, kommer til at
virke som alternative og mindre legitime.

Biestas kritik af evidensstremningen i det 20. arhundrede vil i det

folgende blive brugt som afszet for en kritisk refleksion over, hvad der
virker, og hvordan vi kan fremme laesningens drivkreefter i praksis.
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Fra psykologisk motivationsforskning
til peedagogisk handling i praksis

I et review fra 2003 giver Paul R. Pintrich et bud pa, hvordan vi kan
omsztte forskning i leering og motivation til peedagogisk handling
og didaktiske principper i klasserummet. Hans bud giver et fingerpeg
om, hvordan psykologisk forskning i motivation kan vaere med til
at pavirke udvikling af bade politik og praksis. Pintrich nar frem til
fem faktorer med betydning for elevernes udvikling, som lereren
har mulighed for at péavirke (Pintrich, 2003: 673):

- Oplevelse af mestring og tillid til egne evner (self-efficacy):
Leerere kan styrke elevernes faglige selvtillid ved at give konkret
feedback med fokus péd deres udvikling af kompetencer, ekspertise
og ferdigheder. Samtidig pointeres det, at opgaver i undervis-
ningen skal give eleverne mulighed for oplevelser af succes, men
ogsd udfordre dem.

- Oplevelse af kontrol og selvbestemmelse: Lzrere kan skabe et
rum af muligheder, sa eleverne selv kan treeffe valg og opleve
kontrol, men leereren ber desuden betone, at laering er en proces,
der kraever indsats, anvendelse af strategier og personlig styring.

- Oplevelse af personlig og situationsbestemt interesse: Leerere
kan serge for, at der er variation og nyt stof i opgaver og akti-
viteter, og at de er tilrettelagt, sa de har personlig betydning for
eleverne.

- Oplevelse af veerdifuldhed: Lzrere kan tilretteleegge aktiviteter,
der er relevante og nyttige, og fokusere pé aktiviteternes formal

og brugsveerdi i dialoger i klasserummet.

- Oplevelse af mal og ansvar: Lerere kan strukturere forlgb, sa de
rummer bade sociale og faglige mal, og tilretteleegge feedback og
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samtaler i klassen, sa de fokuserer p&4 mestring frem for pa sam-
menlignende preestationer.

De fem faktorer sammenfatter i alt vaesentligt de didaktiske konse-
kvenser af store dele af den forskning, der blev praesenteret under
rationelle begrundelser og motivationsperspektivet, men mangler af
samme grund en del pointer fra de tre andre perspektiver. Der er sé-
ledes iseer vaegt pa mal- og selvreguleret opgavelgsning og oplevelsen
af at kunne og ville. Oplevelsen af interesse er ogsa tematiseret, men
der bliver ikke lagt seerlig veegt pa en genstandsspecifik interesseud-
vikling og det dannelsespotentiale, der kan vere forbundet med at
arbejde indgaende med et stof. Desuden er der kun begrenset fokus
pé lyst, gejst, inspiration og deltagelse i praksisfellesskaber. Der er
séledes forskel pd, om eleverne oplever verdien af at beskaeftige sig
med et stof, fordi de taler om dets betydning i klassen, eller fordi de
deltager i et praksisfellesskab, hvor deres handlinger har mening,
idet de har en bestemt rolle i feellesskabet. Det kan fx veere, hvis de
skal skrive en anmeldelse til et skoleblad, hjelpe yngre elever med
et laeseteater, laese en tekst hejt i forbindelse med et arrangement
eller veere med i et skrivevaerksted. Et praksisfeellesskab er ikke en
garanti for en oplevelse af meningsfuldhed, men det flytter fokus
fra de rationelle begrundelser for at kunne noget til den personlige
erfaring af at deltage i og veere felles om noget.

De fem faktorer, Pintrich fremhever, er et godt eksempel pa, at
brug af forskningsoversigter og forseg pé at frembringe en solid og
transparent evidensbase som grundlag for didaktisk handling er
underbestemte. Der er et underskud af viden, virkning og anven-
delse. Derfor er det vigtigt at pege pa fortolkningsabenheden. De
fem faktorers fokus pa mal, ansvar, feedback og selvkontrol rummer
en risiko for, at faktorerne bliver fortolket mekanisk som standarder
for mélprogression, der fx foreskriver, at leererne skal:
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- indlede alle lektioner med tydelige mal inden for elevernes naer-
meste udviklingszone (i Norge ogsa bedre kendt som Oslo-reglen,
fordi det har veeret et krav til skoler i Oslo Kommune)

- give eleverne lgbende feedback ud fra de fastsatte mal og motivere
dem med henvisning til deres malbare fremgang

- sandsynliggere, at eleverne far succeserfaringer ved at skabe et sta-
bilt og struktureret leeringsrum med mulighed for malopfyldelse

- gore det muligt for eleverne gradvist at fa med- og selvbestem-
melse ved at hjelpe dem med at formulere individuelle leerings-
mal og regulere deres laereproces.

Pé et overordnet plan stemmer Pintrichs fem faktorer overens med
et projekt som KiDM, der er blevet preaesenteret tidligere, men de
er samtidig forholdsvis abstrakte, og der var mange andre fakto-
rer i spil, som havde afggrende betydning for de positive effekter i
KiDM-projektet. Det bliver tydeligt, nar vi sammenligner med den
standard for undervisning, Undervisningsministeriet lancerede op
til KiDM-projektets start i 2016.

KiDM blev iveerksat samtidig med, at de geeldende laereplaner
og vejledningerne hertil fordrede en leeringsmalsstyret undervis-
ning, der leegger op til en mekanisk fortolkning og snaever standard
for mélprogression i undervisningen (MBUL, 2016). Udfordringen
var, at denne fortolkning af mal, leering og motivation stod i skarp
kontrast til KiDM, hvor laerere og elever skulle g undersggende til
veerks, hvilket kraever en mere dben, eksplorativ og mestringsori-
enteret tilgang til mal, indhold og metoder i undervisningen. Aben
og undersggende undervisning har veeret kritiseret for at vaere lost
struktureret, overbelaste eleverne kognitivt og eksludere de fagligt
udfordrede elever, der ikke har forudseetninger for selv at strukturere
deres arbejde (Loyens & Rikers, 2011; Barron et al., 1998; Kirschner
et al., 2006). Derfor er det vigtigt at pointere, at KiDM bygger pa
forskning, der peger p4, at man som lerer ber supplere en dben
og underspgende tilgang med stotte og stilladser (Friesen & Scott,
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2013), vejledning (Decristan et al., 2015) og eksempler pa mestring og
leererguidede undersogelser (Minner et al., 2010; Furtak et al., 2012).

Den systematiske tilgang til mél, rammer og strukturer i KiDM
kan vere med til at forklare de positive resultater, der blev beskrevet
tidligere. KiDM-indsatsen hjalp i serlig grad de elever, som ellers
ofte er fagligt udfordrede i litteraturundervisningen (Hansen et al.,
2020: 20-28). Udover den positive fremgang for alle elevers fortolk-
ningskompetencer var det séledes iseer drenge, tosprogede og elever,
som i udgangspunktet ikke var motiverede for at leese, der gik frem
ifolge vores test af deres leeseforstaelse.

I indsatserne blev den hgje grad af struktur brugt til at ramme-
seette en varieret undervisning, der vekslede mellem formidling og
undersogelse, overblik og fordybelse samt mere eller mindre dbne
og lukkede former for mal, indhold og metoder. Et eksempel er, at vi
i KiDM skelner mellem forskellige typer af undersegende tilgange.
De streekker sig fra eksplorative former: dbne undersogelser baseret
pé eestetisk impuls, nysgerrighed og fornemmelser, til investigerende
former for underspgende undervisning: malrettede afprgvninger
baseret pa formulerede teorier, hypoteser og antagelser (Hansen et
al., 2020: 46).

Interessant i denne sammenhzeng er, at den undersegende un-
dervisning bryder med de gengse former for undervisning, hvor
de primaere motivationsfaktorer er ekstrinsiske. Det gaelder ogsd i
litteraturundervisningen, hvor KiDM erstatter det udbredte pree-
stationsorienterede fokus pa genrer, formelle traek, test, treening og
malbart udbytte i danskfaget med en mestringsorienteret tilgang, der
bringer en flerhed af mulige drivkreefter i spil i elevernes mode med
litteraturen. Andre studier peger ligeledes p4, at preestationsmotiver
har en negativ indvirkning pa elevers udvikling sammenlignet med
mestringsmotiver (Park et al., 2016). I forleengelse heraf vil jeg som
afslutning bruge modellen for leesningens drivkreefter til en differen-
tieret fortolkning af, hvad der virker i relation til henholdsvis lyst,
motivation, engagement og interesse.
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Tiltag til fremme af gleede ved laesning og litteratur

Figur 9, s. 140-141 viser en oversigt over tiltag til at fremme gleede
ved laesning og litteratur, der er skabt pa baggrund af en kortleg-
ning i forbindelse med projektet Born og unges leseglede (Hansen
& Hansen, 2023: 75-82). Der er tale om tiltag, praktikere har gode
erfaringer med, men som ber fortolkes i lyset af, hvad vi ellers ved
om virkning og drivkrefter, og evalueres i relation til de formal og
den aktuelle praksis, man gnsker at fremme. Der er altsa ikke evidens
for, at de mange aktiviteter virker efter hensigten som isolerede tiltag
pé tveers af forskellige kontekster.

En differentieret tilgang til drivkreefter og
virkning i bern og unges laeseudvikling

Behovet for at skelne og anvende et nuanceret sprog om, hvad der
virker, og hvordan vi understetter leesningens drivkraefter, haenger
sammen med, at leesning tjener mange formal. Som beskrevet tid-
ligere deekker bade laeselyst og leesemotivation over mangfoldige
drivkreefter. Leeselyst viste sig saledes i gennemgangen af forskning
at veere forbundet med flere besleegtede, delvist overlappende formal
(Greaney & Neuman, 1990; Guthrie et al., 1996; Schiefele & Schaftner,
2013a; Schiefele & Schaffner, 2013b; Hansen et al., 2022; Steffensen
& Hansen, 2021):

- Nydelse: at det er sjovt, interessant og/eller spaendende

- Flugt: at laeseren kan traekke sig tilbage eller glemme

- Stimulering: at leeseren kan have en fantasi og involvere sig i
karaktererne i en fortelling

- Handtering af kedsomhed: at leeseren kan udfylde tiden med
en meningsfuld aktivitet

- Kontemplativ fordybelse og selvforglemmelse: at leeseren bliver
dybt opslugt og glemmer alt omkring sig selv og sin omverden

- Rekreation og adspredelse: at leeseren slapper af, finder sin egen
rytme og far tankerne afledt og til at stremme
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- Bearbejdning og regulering af folelser: at leeseren lerer at for-
holde sig til fx sorg, vrede og keerlighed.

Hvis det padagogiske formal, som det er tilfaeldet ifolge danskfagets
fagformal, er at fremme bern og unges leeseglede, sé er det afgerende
at anerkende diversiteten af formal som legitimt grundlag for valg
af tekster og anvendelse af metoder i undervisningen. Det samme
geelder de forskellige formal forbundet med leesemotivation, nér
blot man husker at undgé en ensidig veegtning af de ydre motiver:

- Viden: at laeseren bliver klogere

- Kunnen: at leeseren bliver bedre til at leese og far forbedret sit
ordforrdd

- Arbejdsduelighed: at leeseren kan fa sig et arbejde

- Anerkendelse: at laeseren bliver set og rost af andre

- Respekt: at leeseren vinder respekt

- Preestation: at leeseren klarer sig godt i test og til eksamener

- Konkurrence: at leeseren udvikler sig og klarer sig godt i forhold
til sine egne tidligere praestationer og i forhold til andre.

Dette flerstrengede formal har betydning for et varieret valg af tek-
ster. Formal kan veksle over tid, og leeseren kan veere mere eller
mindre drevet af forskellige formél. Derfor er det ikke overraskende,
at det er med til at fremme bern og unges laesning, hvis de bliver ind-
draget og far mulighed for at veere med til at veelge litteratur og bliver
bedt om at argumentere for deres valg. Det har betydning for deres
laesevaner, leeseglaede, leeseforstéelse og oplevelse af meningsfuldhed.
Det er saledes dokumenteret, at de bade laeser mere, forstar mere og i
hgjere grad er vedholdende og tilskriver laesning veerdi, nar de bliver
inddraget og far en hej graf af medbestemmelse og selvbestemmelse
ivalg af litteratur (Kjer et al., 2018; De Naeghel et al., 2016; Allington,
2011; Mohr, 2006; Gambrell, 1996; Schraw et al., 1998).

Det har medfort, at bern og unges valg af litteratur spiller en
central rolle i mange leeseindsatser. En del born og unge har brug for
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Tiltag til fremme af leeselyst

- Book talks, hvor voksne rollemodeller formidler inspirerende litteratur og
seetter ord pd deres personlige oplevelser med leesning og leeselyst.

- Leesepatruljer, hvor bern og unge formidler litteratur, de er grebet af, og
seetter ord pd deres oplevelser med laesning og leeselyst.

- Guidet feellesleesning, forteelletimer, hgjtleesning, readathons og leesefami-
lier med fokus pé leesernes umiddelbare oplevelser.

- Udstillinger med afsezet i oplevelse af littersere universer, indretning af inspi-
rerende leesehjgrner og samarbejde med SFO’er og skole- og folkebibliote-
ker om den fysiske indretning af et leesefremmende milje.

- Leeseteater og kreative aktiviteter med konkrete materialer (pap, papir,
tegning eller 3D-print), hvor laeserne genskaber og omskaber littereert ind-
hold og transformerer indtryk til udtryk.

- Tematiske preesentationer af de bedste nye bager, de sjoveste bager, de
mest uhyggelige historier, eller hvad jeg skal leese i min sommerferie.

- Legeaktiviteter og eksperimenter med fokus p& sprog og litteraere former,
herunder rim, remser, poetry slam, spoken word, rap, poesibingo, live-teg-
neserietegning og morgensang som littereer performance.

Tiltag til fremme af lzesemotivation

- Book talks, readathons og andre laesefeellesskaber kan ogsd have en
motiverende funktion, hvis de er vinklet med henblik pd at f& leeserne til at
mestre en laesepraksis.

- Faglig leesning med mdl, statte og opfaelgning, der giver succes- og me-
stringserfaringer.

- Undervisning i leeseforstdelsesstrategier, der giver mulighed for at ville og
kunne selv.

- Leesekonkurrencer som Smart Parat Svar.

- Udstillinger, formidling og lzesefremmende miljger, der inspirerer og motive-
rer til koncentration, fordybelse og at blive klogere p& et emne.

- Mdlinger og belenninger af omfang, sidetal og leesehastighed, der motive-
rer til preestation.

- Karakter, stjerner og andre synlige tegn pd preestation.

- Live-tegneserietegning og morgensang som litteraer performance.
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Tiltag til fremme of litteraturinteresse

- Litteraturfestivaler, lzeseklubber, guidet feellesleesning, litteraturkredse,
skriveklubber, forfatterveerksteder, levende litteraturmeder og
forfatterarrangementer bidrager til litteraer interesseudvikling, ndr der er
fokus p& kvaliteter ved litteraturens form og indhold.

Astetisk pirrende udstillinger, formidlingsformater og lzesemiljger, der inspi-
rerer og veekker interesse for litteraere former og indhold.

Iscenesaettelse af aestetiske chok, fremmederfaringer og udforskning af
d&bne fortolkninger og problemstillinger i litteraturundervisningen.
Individuel vejledning med afsaet i leeserens litteraere interessesfeere og
naermeste zone for udvikling, treening af elevernes opmaerksomhed og ram-
mesaetning af leeseakten som dybdelzesning.

Litterasere ekskursioner med fokus p& perioder, forfatterskaber, stramninger
eller veerker, fx litterser byvandring, littereer naturvandring eller litterser ud-
forskning af rum og steder kendt fra litteraturhistorien.

Tiltag til fremme af litteraturengagement

- Litteraturfestivaler (ALBUS, Vi elsker bager med flere), der inspirerer
til en performativ leesekultur med debat, opleesninger, book camps,
leeseambassadgrer og forfatterarrangementer.

- Leesepatruljer, hvor bern og unge formidler litteratur, de er grebet af, og
leegger op til deltagelse og dialog om engagerende problemstillinger.

- Formidling af fanfiction, kulturelle influencere og book talks pd sociale
medier, der har en performativ karakter, fordi de saetter gang i sociale for-
handlinger af fx ken, identitet og litteraturens rolle.

- Litteraere morgensamlinger, der bringer engagerende litteratur i spil.

- Levende litteraturmader med bern og unge, der er stattet af Statens Kunst-
fond.

- Leeseklubber og litteraturkredse med vaegt pd dialog og deltagelse.

- Skriveklubber og forfatterveerksteder med vaegt pd kreativ skrivning som
engagerende og feellesskabende aktivitet.

- Fokus pd rollemodeller og bern og unges udvikling af leeser- og skriver-
identiteter.

Figur 9. Tiltag, der kan fremme glade ved laesning og litteratur.
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vejledning og hjeelp til at velge tekster. Flere programmer til fremme
af leesning og laeseglaede forseger derfor at stotte elevers udvikling
af strategier for tekstvalg. Malet er, at de bliver i stand til at veelge
tekster, der er afstemt med deres behov og interesser (Bridges, 2018;
Miller & Sharp, 2018; Scharer, 2018; Gallagher & Kittle, 2018; Beers
& Probst, 2017; Harvey & Ward, 2017; Wilhelm & Smith, 2013; Klein,
2018; Johnston, 2010).

En veesentlig faktor er her, at boern og unge har et alsidigt reper-
toire af tekster at veelge imellem og en let adgang til tekster, bade i
skolen og i fritiden. Valget er vigtigt, fordi bern og unge har brug for
autentiske og inspirerende laeseoplevelser, hvor de bliver grebet, fordi
teksternes form og indhold appellerer og modsvarer formalet med
at leese. Det er fx direkte kontraproduktivt at anvende konstruerede,
padagogisk tilpassede tekster til bern og unge og motivere dem
med henvisning til de voksnes formal med laesning, hvis vi ensker
at fremme deres leeseglaede. Det geelder isaer ud fra et lystperspektiv,
men ogsa ud fra et motivationsperspektiv, hvor ensket er at fremme
deres intrinsiske motivation.

De naevnte sammenhzenge mellem formal, tekstvalg og lese-
udvikling kan ogsa vere med til at belyse, hvorfor der ifolge flere
internationale undersogelser er en positiv og steerk statistisk sam-
menhang mellem bern og unges laesegleede pa den ene side og deres
udvikling af leesekompetencer pa den anden. Jeg vil desuden tilfgje,
at flere studier peger pa, at der ligeledes er positiv sammenhang
mellem lystlaesning og en raekke andre kvaliteter, herunder generel
kognitiv udvikling, sproglig udvikling og matematisk udvikling (Sul-
livan & Brown, 2013). Ogsé her geelder dog, at selvbestemmelse ikke
er ensbetydende med et fraveer af voksne og professionelle formid-
lere. Tveertimod spiller personlig vejledning og en synlig leesekultur
en afgerende rolle. Born og unge har brug for inspirerende rolle-
modeller, appellerende udstillinger og fysisk tilgeengelig litteratur.
Den personlige vejledning vedrorer heller ikke kun inspiration og
tekstvalg. Selve relationen har ogsd betydning. Den understotter
en bedre interaktion, der blandt andet har indvirkning pa bern og
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unges tillid til den voksne, og ikke kun i forhold til inspiration, men
ogsa i forhold til gode rad og stette til laeseforstaelse, fx hvordan vi
anvender hgjtlaesning, genlaesning samt geette-, skippe- og skim-
mestrategier, hvis leeseren har vanskeligt ved at laese og fordybe sig
(Miller & Sharp, 2018; Scharer et al. 2018; Allington, 2011; Walczyk
& Griffith-Ross, 2007).

Udvider vi perspektiverne ved ogsé at inddrage formaél forbundet
med at engagere beorn og unge og skabe betingelser for en alsidig
interesseudvikling, bidrager det med flere nuancer og perspektiver
pa virkning. Udover de individuelle mal er laesning og litteratur
ogséd forbundet med almene verdier og dannelseskvaliteter. Der er
som naevnt ikke helt samme evidensbase i relation til litteraturen-
gagement og litteraturinteresse, men sammenholdt med studierne
af leeselyst og leesemotivation vil jeg pege pa en reekke yderligere
faktorer. Den sociale og faglige kontekst spiller en seerlig rolle for
bern og unges udvikling af et dybere engagement og en vedvarende
interesse. De kvantitative laesevanestudier betoner, at samtaler om
litteratur i hjemmet allerede fra en tidlig alder er den faktor, der
haenger tydeligst ssmmen med deres udvikling af glaede ved leesning
og litteratur. De mange kvalitative studier giver indsigt i, at voksne
rollemodeller og deres rammesetning ogsa har betydning for, at
laesekulturen og litteraturundervisningen bliver fagligt engagerende
og interesseudviklende (Nolen, 2007; Johansen, 2015; Gourvennec,
2017; Senneland, 2018; Senneland, 2019; Hansen et al., 2020; Skaftun
& Senneland, 2021).

Samtidig er det vigtigt at veere opmaerksom p4, at der er en per-
formativ leese- og skrivekultur under udvikling. Sociale medier,
kulturelle influencere og populeere medietekster er saledes med til
at transformere konteksten og tilskrive litteraturen veerdi som et
omdrejningspunkt for sociale forhandlinger om ken, identitet, klima
og andre sociale og eksistentielle temaer, der ogsd har politisk og
samfundsmeessig betydning (Alvermann & Heron, 2001; Alvermann,
2011; Hansen et al., 2022; Hansen, 2023a). Derfor er der brug for at
folge udviklingen af laesekultur taet, og det har betydning for profes-
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sionelle litteraturformidlere. De kan ikke afvente global evidens, der
forseger at svare pa, hvad der virker, men ber selv lobende bidrage
til en mere lokal og kvalitativ evidens, sé de er sensitive over for det
saerlige samspil mellem formal, kontekst, tekstvalg og drivkrefter,
der kendetegner den specifikke malgruppe, de gnsker at stimulere
og stotte i deres leeseudvikling. Til det formal kan vi anvende model-
len for leesningens drivkreefter, da den laegger op til en dialog om
forholdet mellem de forskellige typer af drivkreefter og perspektiver.
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