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Forord

Motivationen for at skrive denne athandling opstod i1 forbindelse med udarbejdelsen af mit speciale
pa cand.pad. 1 didaktik med serligt henblik pa dansk. Her diskuterede jeg forskellige
litteraturteoretiske tekst-laeser-perspektiver og relaterede dem til didaktiske overvejelser vedrerende
mundtlig litteraturundervisning. Under arbejdet reflekterede jeg blandt andet over nogle
problemstillinger i forhold til dansklareres facilitering af samtaler med eleverne, og ved forsvaret af
specialet argumenterede jeg for, at der 1 litteraturdidaktisk forskning er behov for yderligere viden
om, hvorledes larere i praksis kan organisere samtaler med eleverne, hvor han eller hun selv
deltager som faglig katalysator, og hvor det foregar pa andre mader end ved hjelp af den

velbeskrevne og til tider overstrukturerede spergsmal-svar-samtale.

Ansporet heraf blev jeg efterfolgende interesseret i forskellige samtalenormer i forskellige litteraere
fortolkningsfaellesskaber. Ved besog pa nogle af de danske litteraturfestivaller samt en gennemgang
af diverse forfattersamtaler pd Y outube blev jeg opmarksom pa kloften mellem disse samtaler og
de littereere samtaler, der foregar i den traditionelle skoleinstitution. Forfattere leser, forstar og taler
om litteratur pa mader, der adskiller sig fra maderne i1 skolernes litterare klassesamtaler.
Forskellene mener jeg i hej grad skal tilskrives de didaktiske forpligtelser, som lererne i
folkeskolen, gymnasiet og sdgar pa universiteterne er underlagt, og som de former samtalerne ud

fra.

Men i én sarlig kontekst kombineres friere litteratursamtaler og didaktik. I forfatterskoletraditionen
er det netop ud fra den laererstyrede samtale, at forfatterskoleeleverne udvikler sig litteraert. Frem
for spargsmaél og svar er det dog 1 hgjere grad tekstlige observationer, som lerere og elever deler

med hinanden, og ofte med et fokus pé teksternes @stetiske dimensioner.

Der er to overordnede formal med denne afthandling. Dels er det at hente didaktisk og faglig
inspiration fra ét fortolkningsfaellesskab til et andet, neermere bestemt fra Forfatterskolen 1
Kebenhavn til gymnasiet. Det var pd Forfatterskolen, at fundamentet til den samtalemetode, man nu
benytter sig af pd egvrige danske forfatterskoler og —kurser, blev lagt. Det foregik pa graesrodsagtig
vis uden teoretisk grundlag, og den dag i dag er metoden stadig akademisk underbelyst. For
overhovedet at kunne relatere Forfatterskolens normer for samtale til gymnasiets, er det saledes
ogsa athandlingens overordnede formal at udvikle forskningsbaseret viden om nogle af de

samtalemekanismer, der foregér mellem forfatterskolelererne og —eleverne.



Gymnasiets leerer-elev-samtaler om litteratur er interessant for sammenhengen, da eleverne her,
sammenlignet med folkeskoleelever, 1 kraft af deres alder er mere parate til den selvsteendighed, der
kraves af dem, nar de skal tage ordet selv i stedet for at svare pé lererens spergsméal. Desuden
udger, sammen med sprog, det litterere dannelsesaspekt danskfagets kerne 1 gymnasiet (Borne- og
undervisningsministeriet, 2021), og det vil derfor vare oplagt at implementere nogle af resultaterne

fra undersogelsen af Forfatterskolens samtalemodel her.

Saledes bidrager denne athandling med ny viden om mekanismerne i Forfatterskolens
samtalemodel, og denne viden anvendes som inspirationsgrundlag til fremtidig udvikling af
leererstyrede samtaler om litteratur i gymnasiet. Mit hab er, at det tvaerinstitutionelle aspekt vil give
anledning til refleksion og diskussion, og jeg bestraber mig pa at undersoge den didaktiske praksis i
de to forskellige institutionelle og organisatoriske rammer med en sensitivitet over for de forskellige

betingelser og vilkar.
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Abstract

In this dissertation, which consists of a review article as well as three other articles, I investigate the
ways in which teachers organize literary conversations with students in the Danish high school
system as well as at the Danish Academy of Creative Writing. In high school, and in traditional
educational institutions as such, the sequence of questions and answers that plays out between the
teacher and the students is a widely documented conversation structure. In the 1970s, this structure
was dubbed IRE as an acronym for initiation, reply, and evaluation, and it is effectuated by the
teacher asking a question that a student then answers, whereupon the teacher evaluates the answer
of the student. In the field of literary didactics, it has, however, been shown that this way of
organizing conversations with students can be problematic, among other things because it does not
position the students as independent contributors and because the teacher’s interpretation of the text
can become too dominating. Contemporary research suggests a more curious and collective
approach that allows students to speak out and bring their own interpretations to light.

Unfortunately, little research has been done as to how such conversations could unfold in practice.

At the Danish Academy of Creative Writing, which is part of the artistic domain, the teacher-
controlled conversation is the most important didactic method. These conversations are called
shared readings. In this practice, the teacher asks few or no questions while the teacher and students
approach the texts collectively and curiously. But exactly how the sequences of interaction between
the teacher and students unfold has not been examined, just as the Danish Academy of Creative
Writing and the Nordic tradition of schools of creative writing are inadequately described in

research.

This dissertation examines the shared readings of the Danish Academy of Creative Writing in terms
of the turn-taking of the teachers and students, the conversational dynamics, the students’
possibilities of participating, as well as the positioning of the texts. This knowledge is related to the
high school system in order to create a source of inspiration for future ways that high school
teachers can organize conversations with their students other than the well-known and at times
overly structured question-answer conversation. The study as a whole is tied together by concepts

from literary theory and literary didactics.

To be able to relate one tradition to the other, the ways in which the teachers and students take turns
are examined in both conversation forms. This is done on the basis of the concepts of turn-taking

found in the field of conversation analysis. This methodical approach involves a focus on what



takes place rather than on why it takes place in the way it does. By employing the concepts of turn-
taking from the tradition of conversation analysis, it is possible to identify the norms and routines
that affect the students’ possibilities of participating in the conversations. These analyses, thus,
create a basis for characterizing the overriding conversational dynamics that the taking of turns

results in as well as the ways in which the texts are positioned.

The study shows that the turn-taking practice at the Danish Academy of Creative Writing is
characterized by an anarchist conversation form involving unclear wordings, ambiguous transitions
in between turns, long and improvised turns, and collective as well as individual moments for
reflection. Furthermore, it is concluded that the general dynamics rests on the reflections of the
conversation partners in the shape of observations, supplements (to the observations), resistance (to
the observations, e.g., in the shape of doubt or criticism), as well as the support of the participants
(towards what has been said). The mechanisms and the dynamics cause the students to be able to
speak out freely, and they are considered real conversation partners to a higher degree than the
students in high school. Finally, the analysis shows that teachers and students read with text-
oriented attention towards words, phrases, and sentences — often without translating them into
symbols or classic concepts of analysis — while being especially conscious of the aesthetic
expression of the text, including the mental images that it creates in the reader and the rhythm or

tone that the reader detects.

In my analysis of the sequences of interaction between the teacher and students in high school, I
note the connection between the high number of questions from the teacher and the fact that the
students experience that they express themselves almost exclusively through answers, as well as the
fact that this can result in shorter turns and a more one-sided way of talking about literature. In the
study, it is suggested to reduce the number of questions from the teacher or, rather, to experiment
with transforming the teacher’s questions into reflections and observations. The analysis shows,
among other things, that conventional question structures leave behind a so-called transition-
relevant place in which no one doubts whether the turn has passed to the next participant. This
means that the students are invited into the conversation in an unambiguous way and that they do
not doubt when their turn is. On the face of it, this turn-taking dynamics seem pedagogically sound,
but as the analysis shows, it results in a situation in which the students do not have any first turns in
the conversation and, thus, do not become co-creators of substantive discourses. The analysis of the
shared readings at the Danish Academy of Creative Writing indicates that teachers by turning their

questions into propositions can create transitions that could be characterized as possible points of



completion where anyone in the group can speak out, initiate a conversation, or partake in

modelling the content of the conversation.

The three articles in this dissertation each shed light on specific aspects of the general topic of the
project. The article "Deltagelsesmuligheder i den littereere klassesamtale — hvad kan vi lere af
Forfatterskolens kollektive laesninger?” (‘“Possibilities of Participation in Literary Class
Conversations — What Can We Learn from the Shared Readings at the Danish Academy of Creative
Writing?”) discusses the fundamental dilemma between conventional ways of teaching Danish and
the democratic participation of students that arises in literary class conversations when teachers, on
the one hand, via their questions invite to free and democratic participation, while, on the other
hand, withdrawing this very invitation through a discourse of leading questions. The article
describes how this dilemma also touches on the complex encounter between the non-specialized
everyday experience that students get outside of school and the specialized domain of the school
institution represented by the subject of Danish, the class context, and the teacher. Finally, I argue
that the tradition of shared readings found at the Nordic schools of creative writing can offer a new
understanding how teachers can organize class conversations in order to further the students’

possibilities of democratic expression.

In the article “Det’ lig’som teksten sddan belger. Forfatterskolens @stetiske og undersegende
tekstlaesninger som inspiration til gymnasiets klassesamtaler om litteratur” (“It’s Like the Text Is
Sort of Waving. How the Aesthetic and Investigative Shared Readings of the Danish Academy of
Creative Writing Can Inspire Class Conversations in High School”), it is shown how texts are
positioned in high school as a way of initiating a discourse on academically rooted concepts of
analysis, while the shared readings at the Danish Academy of Creative Writing are focused on
aesthetics. In the article, I argue that this aesthetic way of reading is text-oriented and academically
sound and that it has something to offer in relation to assisting in a unification of New Criticism and

Reception Theory as well as in furthering curious class conversations on literature in high school.

In the final article, ”Lererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz. Et samtaleanalytisk
studie af turtagninger mellem larer og elever i gymnasiets litteraere klassesamtale og ved
tekstleesningerne pa Forfatterskolen i Kebenhavn” (“Teacher-Controlled Conversations on
Literature: From Sheet Music to Jazz. A Conversation Analysis of the Turn-Taking of Teacher and
Students in Literary Class Conversations in High School and at the Text Readings at the Danish

Academy of Creative Writing”), selected examples from the conversations in high school and at the



Danish Academy of Creative Writing are analyzed with the turn-taking concepts of conversation
analysis. Thereby, I identify the conversational grammars that the teachers constitute through the
two types of conversation as well as the dynamics that the turn-taking routines bring about. The
turn-taking routines of the shared readings are described as unstructured and improvised, and as a
metaphorical framework, these routines are compared with the turn-taking norms found in jazz

music.

The study as a whole points toward the necessity of future experiments with conversations in high
school that are inspired by practices of shared reading and conducted in order to generate
knowledge about the strengths and limitations of the method of shared reading. It is suggested that
such experiments could involve meta-conversations with the students concerning different ways of
speaking with their teacher about literature, thus giving the students an understanding of what is
expected of them in a class conversation. The limitations of the study are, among other things,
related to the difficulties of comparing two very different types of conversation as well as the
narrow focus on what happens in the conversation without including contextual circumstances such
as the teachers’ considerations of the organization of the conversation and the experiences and

reflections of the students.



Resumé

Denne athandling bestar af en oversigtsartikel samt tre artikler, som samlet set udger en
undersogelse af, hvordan lerere organiserer samtaler med elever om litterare tekster 1 henholdsvis
gymnasiet og pd Forfatterskolen i Kebenhavn. I gymnasiet, savel som den traditionelle
skoleinstitution som sddan, er spergsmal-svar-sekvenser mellem larer og elever en velbeskrevet
samtalestruktur. Den er identificeret i 1970’ erne som IRE for initiation, reply og evaluation og
effektueres ved at lereren initierer med et spergsmél, som en elev svarer pd, hvorefter lereren
evaluerer elevens svar. I litteraturdidaktisk forskning er det imidlertid blevet afdaekket, at denne
made at organisere samtale med eleverne pa kan vare problematisk, blandt andet idet eleverne ikke
positioneres som selvstendige bidragydere, og idet lererens le&sning af teksten kan blive
dominerende. Nyere forskning foreslar en mere undersegende og fzlles tilgang, hvor eleverne
selvstendigt kan tage ordet, og hvor deres egne lesninger af teksterne fir mere plads. Dog er der fa

studier, der belyser, hvordan sddanne samtaler konkret kan udspille sig i praksis.

Pé Forfatterskolen i Kebenhavn, som er forankret i et kunstnerisk domane, er den lererstyrede
samtale om litteratur den vigtigste didaktiske metode. Samtalerne kaldes for tekstlasninger. Her
stiller leererne fé eller ingen spergsmal, samtidigt med at lerer og elever netop gér kollektivt og
undersggende til vaerks 1 forhold til teksterne. Men hvordan interaktionssekvenserne mellem larer
og elever mere praecist foregar er endnu ikke afdaekket, ligesom Forfatterskolen og den nordiske

forfatterskoletradition er forskningsmaessigt underbelyst.

I afthandlingen underseges Forfatterskolens tekstlaeesning, hvad angér laerer-elev-turtagningerne,
samtaledynamikken, elevernes deltagelsesmuligheder samt positioneringen af teksterne.
Resultaterne af disse undersogelser relateres dernast til gymnasiet med det formal at skabe et
inspirationsgrundlag til fremtidig udvikling af, hvorledes gymnasielerere kan organisere samtaler
med eleverne pa andre mader end ved hjelp af den velbeskrevne og til tider overstrukturerede
sporgsméil-svar-samtale. Den samlede undersggelse forbindes derefter med litteraturteoretiske og

litteraturdidaktiske begreber.

For at kunne relatere den ene tradition for samtale til den anden, undersoges lerer-elev-
turtagningerne i begge samtaler. Det gores ud fra samtaleanalysens turtagningskoncepter. Denne
metodiske tilgang indebaerer en opmerksomhed pa, Avad der udspiller sig i samtalerne, snarere end
hvorfor det udspiller sig, som det gor. Med samtaleanalysens turtagningskoncepter er det muligt at

karakterisere normerne og rutinerne for, hvilke muligheder eleverne har far at deltage i samtalen.



Disse analyser danner séledes udgangspunkt for at kunne kendetegne den mere overordnede

samtaledynamik, som turtagningerne affeder, og hvordan teksterne positionernes.

Undersogelsen viser, at Forfatterskolens praksis for turtagning er kendetegnet ved en anarkistisk
samtaleform med rodede formuleringer og usikre overgange mellem taleturene, lange og
improviserende taleture samt faelles og individuel tenketid. Desuden konkluderes det, at den mere
overordnede dynamik beror pd samtaledeltagernes refleksioner i form af observationer,
suppleringer (til observationerne), modstand (mod observationerne i1 form af for eksempel tvivl
eller kritik) og deltagernes filslutning (til det sagte). Mekanismerne og dynamikken medforer, at
eleverne har fri mulighed for at tage ordet, og at eleverne, sammenlignet med gymnasiet, i hgjere
grad betragtes som reelle samtalepartnere. Endeligt viser analysen, at leerer og elever laeser med en
tekstnaer opmarksomhed pa ord, fraser og sa@tninger — ofte uden at oversette dem til symboler og
klassiske analysebegreber og med en sarlig bevidsthed omkring tekstens @stetiske udtryk, blandt
andet i kraft af de forestillingsbilleder, den aktiverer hos laeseren og den rytme eller tone, som

laeseren mener at kunne fornemme.

Ved analysen af lerer-elev-sekvenserne 1 gymnasiet konstateres en sammenhang mellem de mange
leerersporgsmal og det faktum, at eleverne oplever nasten udelukkende at formulere sig i1 svar-form,
og at dette kan resultere 1 korte taleture og en ensidig made at tale om litteraturen pa. I studiet
foreslas det at reducere mangden af lererspergsmal eller rettere at eksperimentere med at omskabe
lerersporgsmaélene til refleksioner og observationer. Analysen viser blandt andet, at
spergsméalskonstruktioner efterlader et sdkaldt overgangsrelevant sted, hvor ingen er i tvivl om, at
taleturen er givet videre til en naestetaler. Det betyder, at eleverne tydeligt inviteres ind i samtalen,
og at de ikke er 1 tvivl om, hvornar. Denne turtagningsdynamik synes umiddelbart paedagogisk, men
som analysen viser, resulterer den i, at eleverne ikke opnar at vere forstetalere under taleture og
dermed vare medskabere af de indholdsmaessige diskurser. P4 baggrund af analysen af
Forfatterskolens tekstleesning indikeres det, at hvis spergsmalene transformeres til udsagn, vil
overgangene i stedet ofte kunne karakteriseres som mulige feerdiggerelsespunkter, og en hvilken
som helst i gruppen kan tage ordet, vaere forstetaler under taleture samt vaere med til at modellere

samtalens indhold.

Afhandlingens tre artikler belyser hver for sig aspekter af projektets samlede forskningsspergsmal. |
artiklen ”Deltagelsesmuligheder i den littereere klassesamtale — hvad kan vi leere af Forfatterskolens

kollektive leesninger?” diskuteres den litteraere klassesamtales dilemma mellem danskfaglige
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konventioner og elevens demokratiske medvirken, nér lerere gennem spergsmal netop leegger op til
fri og demokratisk medvirken, men i kraft af ledende spergsmalsdiskurser treekker dette tilbage. Det
beskrives, hvordan dette dilemma ogsé vedrerer et komplekst made mellem elevernes ikke-
specialiserede hverdagserfaring uden for skolen og et specialiseret skoleinstitutionsdomane
repraesenteret af danskfaget, klassekonteksten og lereren. Endeligt argumenteres der for, at den
nordiske forfatterskoletradition for kollektive leesninger kan bidrage med ny forstaelse af lereres
maéade at organisere klassesamtaler pd med det formal at fremme elevernes demokratiske

ytringsmuligheder.

I artiklen ”Det’ lig’som teksten sadan belger. Forfatterskolens astetiske og undersggende
tekstlaesninger som inspiration til gymnasiets klassesamtaler om litteratur”, belyses, hvordan tekster
1 gymnasiet positioneres som indgang til at tale om akademisk forankrede analysebegreber, mens
tekstleesningen ved Forfatterskolen 1 Kebenhavn foregar med et @stetisk fokus for gje. I artiklen
argumenteres der for denne @stetiske leesemade som vearende tekstnaer og faglig, og at der heri er
noget at hente 1 forhold til at forene nykritisk og receptionsastetisk teenkning samt undersggende

klassesamtaler om litteratur i gymnasiet.

I den sidste artikel, ”Laererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz. Et samtaleanalytisk
studie af turtagninger mellem laerer og elever i gymnasiets litteraere klassesamtale og ved
tekstleesningerne pa Forfatterskolen 1 Kebenhavn”, analyseres udvalgte samtaleeksempler fra
gymnasiet og Forfatterskolens tekstlaesning ved hjelp af samtaleanalysens turtagningskoncepter.
Derved afdaekkes den samtalegrammatik, som laererne i de to typer af samtaler i kraft af deres
samtalestyring konstituerer samt de dynamikker, som turtagningsrutinerne afstedkommer.
Tekstleesningens turtagningsrutiner karakteriseres som ustrukturerede og improviserende, og som en

metaforisk ramme sammenlignes disse med normerne for turtagning i jazzmusik.

Det samlede studie peger pa vigtigheden af at eksperimentere med tekstlesningsinspirerede
samtaler i gymnasiet for at genere viden om styrker og begransninger. Det foreslas, at sdidanne
eksperimenter involverer metasamtaler med eleverne om forskellige mader at tale med laereren om
litteratur pa, saledes at eleverne forstér, hvad der forventes af dem i den enkelte samtale. Studiets
begraensninger relateres blandt andet til de vanskeligheder, der er forbundet med at sammenligne to
meget forskellige typer af samtale, men ogsa til det smalle fokus pd, hvad der foregér i samtalerne
uden inddragelse af kontekstuelle forhold sa som laerernes overvejelser over egen organisering af

samtalerne og elevernes oplevelser af at deltage.
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Liste over artikler

Afhandlingen omfatter tre forskningsartikler, hvoraf de to er fagfeellebedomt og udgivet, mens den

tredje er 1 fagfellebedommelse ved tidsskriftet Nordic Journal of Literacy research:

Artikel 1

Artikel 2

Artikel 3

Rosendal Bang, L. (2020). Deltagelsesmuligheder i den litterare klassesamtale — hvad
kan vi leere af Forfatterskolens kollektive leesninger? I: C. Haas & C. Matthiesen
(Red.), Fagdidaktik og demokrati (s. 233-256). Kebenhavn: Samfundslitteratur.

Rosendal Bang, L. (2020). Det’ lig’som teksten sddan belger. Forfatterskolens
@stetiske og underspgende tekstlaesninger som inspiration til gymnasiets
lassesamtaler om litteratur. Passage, 35(3), 15-33. Hentet fra:
https://tidsskrift.dk/passage/article/view/123627

Rosendal Bang, L. (I fagfellebedommelse). Laererstyrede samtaler om litteratur: Fra
partitur til jazz. Et samtaleanalytisk studie af turtagninger mellem laerer og elever i
gymnasiets litterere klassesamtale og ved tekstlaesningerne pa Forfatterskolen i
Kebenhavn. Nordic Journal of Literacy Research.

Men forst omfatter athandlingen en oversigtsartikel eller en sdkaldt kappe med en i forhold til

artiklerne grundigere introduktion til projektet, den teoretiske og metodiske tilgang samt en

tilbundsgéende udfoldelse af den samlede empiriske undersogelse. Kappen indeholder desuden en

ekstra dimension, som ikke er reprasenteret i artiklerne, hvor jeg bringer begreber fra litteraturteori

og litteraturdidaktik 1 spil med mit indsamlede data.
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1. Indledning

I en lejlighed i Peder Skrams Gade i Kebenhavn har Danmarks autoriserede forfatterskole adresse.
Forfatterskolen, hedder den. Undervisningen foregar 1 et stuelignende lokale med vinduer ud til
baggarden i den ene ende og til gaden i den anden. Langs veggene star reoler med bager. Nogle af
dem er doneret af en af skolens stiftere, den nu afdede forfatter og digter Poul Borum. Samlingen
bestar af en del klassikere og skal, ifelge Borum, give eleverne dndeligt input og minde dem om, at
de ”ikke kun skriver ud fra sig selv, men ind i et kor af forfattere. De skal fole, at deres egne tekster
ligger 1 forlengelse af en tradition” (Toft & @berg, 1997, s. 49-50). Eleverne er her for at udvikle
deres kunstneriske skrivepotentiale, som alene optagelsen pa skolen bekrefter, at de er 1 besiddelse

af.

I midten af rummet star et aflangt bord, som lerere og elever sidder omkring ved de to ugentlige
feellessamtaler af hver tre timers varighed om elevernes egne tekster i tilblivelse og nogle gange
ogsa om faerdige klassiske vaerker. Fellessamtalerne kaldes ogsa for tekstlaesninger og er skolens
vigtigste metode. Vejen til at skrive gar gennem tale. Uddannelsen er ’én lang samtale om
litteratur” (1997, s. 21), mente Borum og understregede saledes, at det pa Forfatterskolen er ud fra

samtalen, at alt om litteratur forstas.

Mange af os husker og kender den lererstyrede samtale om litteratur fra danskundervisningen i
folkeskolen eller méske i gymnasiet og pa universitetet. Vi husker, at lareren stod ved tavlen og
stillede speargsmal til teksten, og at vi sad ved et bord med front mod lereren og kunne raekke
handen op til svar. I den traditionelle skoleinstitution er samtalen blevet anvendt i over hundrede ér
som metode til faglig indsigt. I Danmark var det gymnasielereren Ernst Kaper, der i 1903 med
bogen Den daglige Undervisnings Form argumenterede for en ny metode, som man
eksperimenterede med i Sverige og Tyskland og kaldte for klasseundervisning (Kaper, 1903/1923).
Idéen var et opger med overhering, og at undervisningen skulle medvirke til elevens
selvstendiggerelse, som ville manifestere sig, nér lereren stillede spergsmal til alle klassens elever

pa en gang, og den enkelte elev pd den baggrund frivilligt kunne rekke handen op og svare:

Den organiserede klasseundervisning beror pa eet eneste kunstgreb. Lareren stiller
forst sit spergsmaél, gor derpé en pause, under hvilken alle de elever, der kan besvare
sporgsmélet "markérer”, efterhdnden som de nar resultat.... Spergsmalet er sdledes

rettet til hele klassen, alle elever uden undtagelse mé overveje sagen... og hver enkelt
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kan risikere at blive klassens talsmand ved at matte besvare spergsmaélet. (Kamp,

2016, s. 31)

Klasseundervisning som metode blev taget alvorligt allerede 1 1914 1 ”Beretning om undervisningen

1 gymnasierne”, dog bortfaldt overhering reelt forst i lobet af 1970’ erne og 80’erne (Kamp, 2016).

Med indferingen af klasseundervisningen blev kimen lagt til den triadiske samtalestruktur, som 1
1979 af den amerikanske sociolog og uddannelsesforsker Hugh Mehan betegnes som IRE for
initiation, reply og evaluation (Mehan, 1979). Kort beskrevet og som vist i eksemplet foregér en
IRE-sekvens sadan, at leereren initierer, oftest i form af et spergsmal. Derefter svarer en elev, enten
ved handsoprakning eller ved at leereren udpeger eleven. Endeligt evaluerer lereren svaret

(Hetmar, 2011, s. 77):

Larer hvad er det moderen gor, nar hun tager parykken og alt det toj pd? (initiation)
Elev sd gemmer hun sig (reply)
Larer det gor hun da faktisk (evaluation)

I angelsaksisk og nordisk forskning omtales denne struktur som dominerende under
helklassesamtaler (se for eksempel: Andersson-Bakken & Klette, 2015; Croom, 2004; Heegh, 2018;
Mehan, 1979; Mercer & Dawes, 2008; Nystrand et al, 1997). I Danmark findes der ingen decideret
kvantitative undersogelser af IRE-kommunikationen. Vi ved, at samtalerne foregdr, og at de kan

foregd hyppigt, men vi kender ikke det praecise omfang.

Under arbejdet med den empiriske del i dette projekt lavede jeg en opgerelse over omfanget af IRE-
sekvenser 1 fem gymnasiesamtaler af hver én lektions varighed. Ud fra skriftlige gengivelser af
samtalerne delte jeg samtlige lerer-elev-ytringssekvenser op 1 enheder. Jeg definerer en enhed

sadan, at den udger én af folgende samtaleaktiviteter:

En taletur bestaende af leererens eksplicitte organisering af timen

En taletur bestdende af leererens introduktion til, afrunding af eller beskrivelse af teksten

En taletur bestaende af opleesning

En IRE-sekvens

Et brud pd en IRE-sekvens (et elevspergsmal eller en diskussion mellem larer og elev inde i
en IRE-sekvens, séledes at strukturen obstrueres)

Derefter talte jeg det samlede antal enheder i hver af de fem lerer-elev-samtaler og separerede de

IRE-baserede fra de ikke-IRE-baserede.
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Ikke-IRE-baserede enheder:
Enheder i IRE-enheder leererens eksplicitte organisering af timen +
Lektion alt leererens introduktion til, afrunding af eller
beskrivelse af teksten + brud pa en IRE-
sekvens
Antal Antal Procent Antal Procent
A 47 37 79 10 21
B 60 37 62 23 38
C 63 45 71 18 29
D 51 46 90 5 10
E 66 61 92 5 8
A+B+C+D+E 287 226 79 61 21

Figur 1: IRE-enheder i fem gymnasiesamtaler

Resultatet er, at 79 procent af de fem lektioners samlede enheder er IRE-baserede, mens 21 procent
ikke er. Da opgerelsen er kvalitativ og desuden udelukkende omhandler den lererstyrede
helklassesamtale, som er ét didaktisk scenarie ud af flere i den mundtlige litteraturundervisning,
konkluderer jeg ikke noget om den generelle udstraekning, men anvender den som beleg for
pastanden om, at IRE-samtaler foregér, at de kan forekomme hyppigt, og som baggrund for at det er
IRE-strukturerede samtaler, jeg adresserer, nér jeg relaterer Forfatterskolens tekstlaesning til

gymnasiet.

Der er fordele og ulemper ved denne samtalestruktur. Flere gymnasieelever har fortalt mig, at de
holder af og finder tryghed i forudsigeligheden ved samtalens velkendte og faste struktur. Imidlertid
peger flere litteraturdidaktikere pd nogle problematikker, bdde hvad angar lererens
spergsmalskonstruktioner og evalueringer (Andersson-Bakken, 2015; Hetmar, 2011, 2017; Hoegh,
2018). Forenklet og kort beskrevet er essensen, at det ikke er muligt at positionere eleverne som
reelle samtalepartnere (Dysthe, 1997), nér kun lereren stiller spergsmalene, nar spergsmalene

formuleres ledende, og nar evalueringerne vidner om, at lereren pa forhand kender svarene.

1.1 En tveerinstitutionel interesse

Bevager vi os ud af gymnasiets klassevarelse og tilbage til Forfatterskolens samtalerum,
forekommer der her ingen samtaler efter IRE-strukturen, og alligevel er undervisningssituationens
grundelementer de samme: Der er en /eerer, som har en samtale med nogle elever om en littercer
tekst. De primere bevaeggrunde for dette studie er en interesse for, hvordan ordvekslingen foregér
ved Forfatterskolens tekstlaesning, nir grundelementerne er de samme, men nér lereren ikke stiller
spergsmal, og hvilke dele fra denne samtaleform, jeg kan anvende i et bidrag til nye perspektiver pa

gymnasielaereres organisering af litteraere samtaler med eleverne.
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Forfatterskolen og gymnasiet er dbenlyst ikke ligestillede institutioner. Forfatterskolen herer under
Kulturministeriets ressortomrade og er forankret i et kunstnerisk domene. Gymnasiet sorterer under
Undervisningsministeriet og er forankret i et akademisk domane. Mange faktorer er derfor
forskellige. For eksempel er forfatterskoleeleverne motiverede og dedikerede litteraturlaesere,
hvilket ikke alle gymnasieelever er, ligesom forfatterskoleeleverne ogsa aldersmassigt er mere
modne laesere. P4 Forfatterskolen laegges der 1 samtalen vaegt pé teksternes a@stetiske udtryk med gje
for litteraturen som kunst, i gymnasiet at lere eleverne at lese litteraere tekster med udgangspunkt 1

akademiske analysebegreber som forberedelse til eksamen.

Lighederne ved maden at tale om tekster pa i de to typer af samtale er en forudsatning for at kunne
bringe dem 1 spil med hinanden. De giver et grundlag at arbejde ud fra. Men de divergerende
faktorer er ogséd vaesentlige for at kunne nytenke gymnasiesamtalen. I begge samtaler er
narlesningen og tekstens autonomi central, men de forskellige rutiner for ordveksling betyder, at
elevernes muligheder for at deltage i samtalen er forskellige, ligesom det kunstneriske kontra

akademiske fokus resulterer i forskellige positioneringer af teksterne.

Mens Forfatterskolens samtalemodel og den nordiske forfatterskoletradition, som den er indlejret 1,
er forskningsmaessigt underbelyst, er skoleinstitutionens IRE-kommunikation delvist afdekket
inden for litteraturdidaktisk forskning (Andersson-Bakken, 2015; Dysthe, 1995/1997; Elf, et al.,
2019; Hetmar, 2004, 2011, 2019; Heoegh, 2018; Nystrand et al, 1997; Rarbech, 2016; Skar0hamar,
2011; Tengberg, 2011). Formalet med dette tvarinstitutionelle projekt mellem Forfatterskolen og
gymnasiet og traditionerne for leererstyrede samtaler om litterare tekster inden for disse to domaner
er at bidrage med nye perspektiver pa gymnasiets lerer-elev-samtale og at bidrage til at udvikle ny

viden om Forfatterskolens tekstleesning.

Konkret undersoger jeg turtagningsinteraktionerne mellem larer og elever 1 begge skoler ved hjelp
af samtaleanalyse som metode. Gennem samtaleanalysen er det blandt andet blevet afdaekket, at
samtalen som sddan danner ramme for en sarlig indforstaet orden, og at en grundleggende funktion
for opretholdelsen af denne orden er turtagninger mellem de talende parter (Sacks et al., 1974). Det
er derfor muligt ved hjelp af metodens koncepter at bestemme turtagningerne i de to typer af
samtale og dermed den verbale organisering, som den enkelte laerer konstituerer. I et sddant arbejde
ser man bort fra, hvad samtaledeltagerne reprasenterer, eller hvorfor de konstruerer, som de ger,

men fastholder analysen omkring, hvad samtaledeltagerne gor og siger 1 praksis.
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Med udgangspunkt i denne undersoggelse analyserer jeg desuden den mere overordnede
samtaledynamik, som er affedt af turtagningsrutinerne, hvilke muligheder eleverne har for at
deltage i samtalen péd baggrund af turtagningerne og dynamikken, og endeligt méden hvorpa der

tales om teksterne, dvs. hvordan teksterne bliver positioneret inden for den enkelte samtalenorm.

Samtaleanalysen og teorien bag den er empirisk forankret og repreesenterer i projektet det
metodiske varktej, jeg undersoger samtalerne med. Da der er tale om institutionelle samtaler om
litteratur 1 didaktiske kontekster, inddrager jeg ogsa litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske

perspektiver.

1.2 Forskningsspoergsmal
Pé baggrund af de indledende overvejelser oven for arbejder jeg ud fra felgende

forskningsspergsmaél:

1) Hvilken viden om Forfatterskolens tekstlaesning kan jeg frembringe med en undersegelse af:
e lerer-elev-turtagningerne ud fra samtaleanalytiske koncepter
e samtaledynamikken
e clevernes deltagelsesmuligheder
e positioneringen af teksterne

2) Hvad kan resultaterne af denne undersogelse bidrage med i relation til den laererstyrede samtale
om litteratur 1 gymnasiet?

3) Hvordan kan Forfatterskolens tekstlaesning og den laererstyrede samtale om litteratur i gymnasiet
forstas, nér de forbindes med litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske begreber?

1.3 Przcisering af genstandsfeltet
Idet genstandsfeltet kompliceres af at omfatte to forskellige domener, vil jeg pracisere, hvad jeg

undersoger. Forst og fremmest er folgende punkter genstande for analyse:

» Turtagninger mellem laerer og elever ved Forfatterskolens tekstlaesning
» Den samtaledynamik, som disse turtagninger resulterer i, det vil sige tekstlasningernes
pendant til den traditionelle skoleinstitutions IRE

» IRE-baserede turtagninger mellem lerer og elever ved gymnasiets litterere klassesamtale.

Man kunne argumentere for ikke at undersoge IRE-turtagningen i gymnasiet, da det er en allerede
defineret samtalestruktur, mens tekstlesningernes normer for turtagning ikke er identificeret. Men

da jeg undersoger tekstlesningernes turtagninger efter en sarligt konstrueret samtaleanalytisk
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systematik, og jeg relaterer resultaterne heraf til turtagninger i gymnasiet, mener jeg, det af hensyn

til konsistens er nedvendigt at undersgge sidstn@vnte ud fra samme metode.

Desuden undersoger jeg elevernes muligheder for at deltage 1 samtalen, og hvordan teksterne leses.

De ovrige konkrete genstandsfelter er:

» Elevernes deltagelsesmuligheder ved Forfatterskolens tekstlaesning
» Positioneringen af teksterne ved Forfatterskolens tekstlaesning
» Elevernes deltagelsesmuligheder ved gymnasiets litteraere klassesamtale

» Positioneringen af teksterne ved gymnasiets litteraere klassesamtale.

De i alt syv punkter til undersegelse kan illustreres pa folgende méde, hvor forfatterskolefeltet er

markeret med orange og gymnasiefeltet med gron:

Mikro Turtagninger mellem laerer og elever ved
Forfatterskolens tekstlasning IRE-baserede turtagninger mellem laerer
Meso Den samtaledynamik, som turtagningerne | og elever ved gymnasiets litteraere
resulterer i, dvs. tekstleesningernes klassesamtale
pendant til IRE
Makro Elevernes deltagel- | Positioneringen af | Elevernes deltagel- | Positioneringen af
sesmuligheder teksternes affodt af | sesmuligheder teksternes affodt af
affedt af samtalernes mikro- | affedt af samtalernes mikro-
samtalernes mikro- | og mesoplan samtalernes mikro- | og mesoplan
og mesoplan og mesoplan

Figur 2: Projektets samlede genstandsfelt

Som figuren indikerer, undersoger jeg turtagningen som varende meddefinerende for dynamikken
og videre dynamikken som verende meddefinerende for elevernes deltagelsesmuligheder og

positioneringen af teksterne.

Jeg har ordnet undersogelsespunkterne efter et mikro-, meso- og makroplan. Analysen af
turtagningerne kategoriserer jeg som en analyse af samtalerne pd mikroplan, samtaledynamikkerne
pa mesoplan og elevernes deltagelsesmuligheder samt positioneringen af teksterne ved de to typer
af samtale som analyser pa makroplan. Opdelingen giver forst og fremmest mening i forhold til
karakteren af de forskellige lag i samtalerne, men ogsa i forbindelse med anskueliggerelsen af, at

jeg undersoger hvert plan pa forskellige mader.

Efter makroanalysen udvider jeg den samlede analyse med en litteraturteoretisk og
litteraturdidaktisk ramme, hvor jeg bringer begreberne fortolkningsfeellesskaber, polyfoni og

diskurstrade 1 spil med samtaleeksemplerne fra analysedelen. Begreberne udger saledes et
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litteraturteoretisk og litteraturdidaktisk perspektiv, jeg anskuer samtaleeksemplerne fra. Som
illustreret med nedenstdende figur er den samlede undersogelse af de to samtaletyper organiseret
efter en beveagelse fra det konkrete til det idémaessige; fra en analyse af samtalernes

turtagningspraksis pd mikroplan til litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske perspektiver.

Litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske
perspektiver

Fortolkningsfallesskaber,

diskurstridde og polyfoni

Makroanalyse
Elevdeltagelsesmuligheder

og tekstlige positioneringer

Mesoanalyse

Samtaledynamik

Figur 3. lllustration af niveauer i undersogelsen af gymnasie- og forfatterskolesamtalen — fra turtagningspraksis til
litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske perspektiver

1.4 Sammenhzengen mellem forskningsspergsmal, artikler og kappe

I nervaerende kappe afdaekker jeg det tilbundsgaende empiriske arbejde fra start til slut, mens
artiklerne omfatter dele af dette arbejde. Hvor kappen bidrager med svar pa alle tre
forskningsspergsmal, belyser jeg spergsmél 1 og 2 i de tre artikler. Afthandlingens samlede bidrag
til ny viden om Forfatterskolens samtalemodel og til gymnasiets mundtlige litteraturundervisning
tilvejebringes gennem analyser af én forfatterskoletekstleesning af cirka 180 minutters varighed
samt fire gymnasiesamtaler af hver cirka 45 minutters varighed. Jeg har udvalgt ét st
samtaleeksempler til den samlede analyse 1 kappen og nogle andre i de tre artikler, saledes at nogle

af de samme pointer underbygges gennem forskellige eksempler.
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Oprindeligt var det intentionen ogsé at inddrage lerer-elev-samtaler i folkeskolens udskoling og ved
de autoriserede forfatterskoler 1 Skandinavien, og jeg har derfor indsamlet data fra samtaler i disse
institutioner. Men efter forskellige overvejelser og af hensyn til omfanget af undersogelsen
indsnavrede jeg undervejs skoleinstitutionens domane til udelukkende at omfatte leerer-elev-
samtaler i gymnasiet og det nordiske forfatterskoledomaene til Forfatterskolen i Kebenhavn. For jeg
1 processen tog denne beslutning, havde jeg skrevet artikel 1, ”Deltagelsesmuligheder i den litterere
klassesamtale — hvad kan vi laere af Forfatterskolens kollektive laesninger?”, og den er derfor vinklet
ud fra det oprindelige genstandsfelt. Den er skrevet til antologien Fagdidaktik og demokrati (Haas
& Matthiesen, 2020) og er tilpasset denne tematik.

I artiklen diskuterer jeg den littereere klassesamtales dilemma mellem danskfaglige konventioner og
elevens demokratiske medvirken, nar leerere gennem spergsmal leegger op til fri deltagelse, men i
kraft af ledende sporgsmalsdiskurser alligevel traekker det tilbage. Jeg beskriver, hvordan dette
dilemma ogsa vedrorer et komplekst mede mellem elevernes ikke-specialiserede hverdagserfaring
uden for skolen og et specialiseret skoleinstitutionsdomane reprasenteret af danskfaget,
klassekonteksten og lereren. Endeligt argumenterer jeg for, at den nordiske forfatterskoletradition
for kollektive lesninger kan bidrage med ny forstielse af leereres médde at organisere klassesamtaler
pa med det formal at fremme elevernes demokratiske ytringsmuligheder. Artiklens
forskningsspergsmal: Hvordan kan de kollektive leesninger pd Forfatterskolen i Kobenhavn bidrage
med ny forstdelse af dialogformen for de demokratiske og faglige elementer i danskundervisningens

littercere klassesamtale?

I artikel 2, ”Det’ lig’som teksten sddan belger. Forfatterskolens astetiske og undersegende
tekstlaesninger som inspiration til gymnasiets klassesamtaler om litteratur”, belyser jeg, hvordan
tekster 1 gymnasiet positioneres som indgang til at tale om akademisk forankrede analysebegreber,
mens tekstlesningen ved Forfatterskolen 1 Kebenhavn foregar med et @stetisk fokus for gje. I
artiklen argumenterer jeg for denne @stetiske l&semade som varende tekstneer og faglig, og at der
heri er noget at hente i forhold til at forene nykritisk og receptionsastetisk tenkning samt
undersogende klassesamtaler om litteratur i gymnasiet. Artiklens formulerede forméal: A¢ gore rede
for den konkrete udmontning af de undersogende og cestetiske tekstlcesninger pa Forfatterskolen i
Kobenhavn, samt hvorledes disse kan inspirere gymnasiets dansklcerere til at organisere

undersogende klassesamtaler om litteraturens cestetiske lag.
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I artikel 3, ”Leererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz. Et samtaleanalytisk studie af
turtagninger mellem lerer og elever 1 gymnasiets littereere klassesamtale og ved tekstlesningerne pa
Forfatterskolen i Kebenhavn™ analyserer jeg udvalgte samtaleeksempler fra gymnasiet og
Forfatterskolens tekstlaesning ved hjalp af nogle af samtaleanalysens turtagningskoncepter. Derved
afdeekker jeg den samtalegrammatik, som laererne i de to typer af samtaler konstituerer i kraft af
deres samtalestyring samt de dynamikker, som turtagningsrutinerne afstedkommer. Desuden
sammenligner jeg, som en metaforisk ramme, turtagningsrutinerne ved tekstleesningen med
normerne for turtagning i1 jazzmusik. Artiklens forskningsspergsmal: Hvordan kan turtagningen ved
Forfatterskolens tekstlcesninger forklares ved hjeelp af samtaleanalysen som metode? Og
sekundcert: Hvordan kan forklaringen understottes med jazzteori? Hvilke elementer fra analysen er

relevante for gymnasielcereres forstdelse for og afscet til at tale med eleverne om littercere tekster?

Ordlyden 1 artiklernes forskningsspergsmal er sdledes ikke den samme som 1 kappens. Alligevel er
der sammenhang, da indholdet af hver artikel belyser et eller flere af kappens forskningsspergsmal.
I nedenstdende oversigt viser jeg, hvilke artikler der belyser hvilke af kappens spergsmal, og et kort

oprids af hvad kappen indeholder.
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turtagningerne ud fra
samtaleanalytiske
koncepter

» samtaledynamikken

Larerstyrede samtaler om
litteratur: Fra partitur til jazz.
Et samtaleanalytisk studie af
turtagninger mellem lerer og
elever i gymnasiets litteraere
klassesamtale og ved
tekstlasningerne pa
Forfatterskolen i Kgbenhavn

» clevernes
deltagelsesmuligheder

Afdakkes i artikel 1:
Deltagelsesmuligheder i den
littereere klassesamtale — hvad
kan vi laere af Forfatterskolens
kollektive leesninger?

» og positioneringen af
teksterne?

Afdaekkes i artikel 2:

Det’ lig’som teksten sadan
belger. Forfatterskolens
@stetiske og underspgende
tekstlaesninger som inspiration
til gymnasiets klassesamtaler
om litteratur

2) Hvad kan resultaterne af
denne undersogelse bidrage
med i relation til den
leererstyrede samtale om
litteratur i gymnasiet?

Afdakkes fra forskellige
perspektiver 1 alle tre artikler

Forskningsspergsmal Artikler Kappe
1) Hvilken viden om I kappen besvares alle tre
Forfatterskolens forskningsspergsmal. I forhold
tekstlasninger kan jeg til artiklerne indeholder
frembringe med en kappen en grundigere
undersggelse af: udfoldelse af:

» larer-clev- Afdakkes i artikel 3: e det samlede projekt

e den teoretiske ramme

e den metodiske tilgang

e den samlede empiriske
undersogelse

3) Hvordan kan
Forfatterskolens tekstlaesning
og den lererstyrede samtale
om litteratur i gymnasiet
forstas, nar de forbindes med
litteraturteoretiske og
litteraturdidaktiske begreber?

I kappen svarer jeg pa
sporgsmal 3, som udger en
ekstra dimension, som ikke er
reprasenteret 1 artiklerne. Her
forbinder jeg
litteraturteoretiske og
litteraturdidaktiske begreber
med det transskriberede data
fra analysen

Figur 4: Oversigt over sammenhcaengen mellem afhandlingens forskningssporgsmdl, artikler ogkappe

Som oversigten indikerer, gar jeg i kappen til vaerks efter rekkefolgen af de tre spergsmal, mens der

ikke er kronologisk overensstemmelse mellem artiklernes indhold og forskningsspergsmalene. I

hver artikel preesenteres desuden forskellige teoretiske perspektiver, mens jeg i kappen, som

allerede nevnt, formulerer en teoretisk ramme, som bringes i spil med den empiriske del.
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Selvom jeg med raeekkefolgen af forskningsspergsmalene forst adresserer underseggelsen af
Forfatterskolens tekstlaesning, er det 1 analyseafsnittet labende gymnasiesamtalen, jeg starter med at
analysere, og efterfolgende relaterer jeg den til analysen af tekstlaesningen. Undervejs anvender jeg
termen larer-elev-samtale i begge sammenhange, og ellers betegner jeg gymnasiesamtalen som
gymnasiesamtale eller klassesamtale og forfatterskolesamtalen som forfatterskolesamtale eller
tekstleesning. Sidstnavnte term bruges pé Forfatterskolen, men i andre danske forfatterskolekredse
bruges fzllesleesning som dekkende for den samme aktivitet. Nar jeg refererer til disse kredse
anvender jeg denne term. I bade gymnasie- og forfatterskolesammenhang bruger jeg betegnelserne

leerer og elever om de involverede akterer.
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2. Tidligere forskning
I det folgende preesenterer jeg de forskningstraditioner, jeg skriver i forlengelse af. Forst
praesenterer jeg skoleomradet og dernast forfatterskoleomrddet. Hvordan dette projekt vedrerer

disse traditioner, gor jeg rede for i slutningen af athandlingen i afsnittet om studiets bidrag.

2.2 Skoleomrédet

De tidligere forskningsundersggelser, som kan relateres til skoleomradet, og som jeg fremlaegger i
dette afsnit, er valgt ud fra et kriterie om mest direkte relevans i forhold til projektets
forskningsspergsmal. Det indeberer et fokus pa undersegelser af leererens organisering af laerer-
elev-turtagninger. Bredere undersogelser af forskellige former for litteraer samtale 1 skolen optraeder
mindre centralt, forstiet sddan at jeg inddrager de aspekter herfra, som er interessante for

sammenhaengen.

Undersagelserne udspringer af forskellige fagomrader. Dele af den allerede etablerede viden om
leerer-elev-samtaler kommer fra almendidaktikken, hvor litterere elementer ikke nedvendigvis
indgar. De hentes i1 fagdidaktiske studier. Og selvom det er gymnasiets lerer-elev-samtaler, som er
genstand for denne undersogelse, inddrager jeg relevant forskning fra grundskolefeltet, idet mange
pointer herfra kan overferes til gymnasieforskning. Derudover er der ogsa geografiske domaner i
spil 1 kraft af angelsaksiske og nordiske forskningsbidrag. Begge har betydning, om end jeg leegger
vaegten pa de nordiske studier, da det er denne tradition, jeg skriver mig ind i. Endeligt er der bade

&ldre og nyere undersogelser.

De prasenterede undersaggelser er ikke sorteret efter ovenstiende parametre. Min skaering er
tematisk, sdledes at jeg beskriver undersegelserne ud fra de overskrifter, som jeg finder vesentlige 1
forhold til projektets samlede bidrag: Identificeringen af IRE-strukturen, sporgsmadlskonstruktioner,
sammenhcengen mellem samtalemodel, elevernes deltagelsesmuligheder og lecesemdde, den
undersogende tilgang samt avrig relevant tidligere forskning. Raekkefolgen af de tematiske
overskrifter er ordnet efter det rationale, at jeg forst beskriver de undersegelser, hvor IRE-strukturen
er det direkte og primaere genstandsfelt og dernaest pointer fra undersegelser, hvor IRE-
kommunikationen indgér som led i en anden og eventuelt bredere vinkling af litteraere samtaler i

skolen.

Identificeringen af IRE-strukturen
De forste til at stadfaeste og beskrive den triadiske samtalestruktur mellem lerer og elever 1

klassesamtaler er Sinclair & Coulthard (1975) fra det britiske felt i et studie af de sproglige
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diskurser i klasserum. De benavner strukturen IRF som forkortelse for initiation, response og
feedbackl/follow up og finder, at denne systematik er dominerende. Feedback-funktionen er
kendetegnet ved, at den ogsa kan forekomme i hverdagskontekst, og bade her og i skolesamtalen vil
svaret ikke nedvendigyvis blive bedemt som varende rigtigt eller forkert (BBC, u.4.):

Person A) Initiation: How many brothers have you got?

Person B) Reply: Three!

Person A) Feedback: Oh, so you've got three brothers! That’s a big family

Alligevel paviser Sinclair og Coulthard, at de sproglige diskurser i et klasserum adskiller sig fra
mange ovrige pa grund af den kendsgerning, at leereren dominerer samtalerne — ogsé ved at
bedemme elevernes svar. Fire ar senere og fra amerikansk grund underseger Mehan, med referencer
til Sinclair & Coulthards IRF-model, organiseringen af lerer-elev-interaktioner i ni forskellige
klasserum og uddyber med evalueringsfunktionen, hvordan leererne bedemmer elevernes svar

(1979, s. 92):

’

Teacher) Initiation: / called the tractor a "mm..."
Student) Reply: Machine
Teacher) Evaluation: Machine, Rachel good, I called it a machine

Ved hjelp af sin interaktionsanalytiske undersogelse dokumenterer han, at laereren giver feedback
frem for evaluering i f4 og bestemte faser af klassedialogen, og at evalueringsfunktionen ger sig
gxldende 1 de ovrige faser. Han arbejder ud fra, hvad han kalder constitutive ethnography som en
betegnelse for, hvordan interaktioner i klasserummet konstituerer sig pa bade makroplan savel som
pa mikroplan. Om makroplanet bruger han betegnelsen structure, som dekker over interaktionelle
sekvenser pa et overordnet plan. Det drejer sig om karakteren af de interaktionelle sekvenser
mellem lerer og elever (for eksempel informerende eller dikterende) samt klasselektionens
organisatoriske flow fra start til slut. Her konkluderer Mehan, at en klassetime typisk er bygget op
omkring en dbningsfase, som bestar af direktiver og informationer fra lereren til eleverne, en
mellemfase, hvor lerer og elever taler om forskellige emner, og endeligt en slutfase som er et spejl
af dbningsfasen. Han péviser, at hver af faserne er bygget op omkring IRE-samtalesekvenser, og
hermed illustrerer han, hvor gennemgéende samtaleformen er i alle dele af undervisningen.

De interaktionelle sekvenser pa mikroplan, dvs. en ord- eller setningsudveksling mellem to
samtaledeltagere, kalder han for structuring, og det er her, han identificerer selve IRE-dynamikken.
Den kan udspille sig pé forskellige mader. Lareren initierer og kraever derpa enten

héndsoprakning, hvor svaret gér i en slags budrunde, eller lereren udvelger en elev til at svare ved
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at sige elevens navn. Alt efter elevens respons kan laereren evaluere responsen pa en ud af tre
mulige méder; leereren kan acceptere svaret med en anerkendende tilkendegivelse eller kan indikere
elevens mangelfulde svar ved at give ledetrdde til en bedre elevrespons, og endeligt kan lereren

afvise et mangelfuldt svar.

Mehan bruger det samtaleanalytiske begreb turn-allocation 1 beskrivelsen af proceduren for laerer-

elev-dialogerne og opstiller felgende model (1979, s. 93):

The invitation to bid turn-allocation procedure
Invitation Reply Evaluation
T: Elicits + invites to bid Many: Bid
T: Elicits + names child A Correct Accepts
Child A replies Prompts
Incorrect Rejects

Hvis lereren starter med en budrunde, folges hele modellens procedure, hvor eleverne, det kan vere
én, nogle eller mange, rekker hdnden op til svar, og hvorefter lereren udpeger en af dem. Men

starter lereren med at udvelge en bestemt elev til at svare, folges modellen derfra.

I angelsaksisk forskning er spergsmal-svar-sekvenser senere blevet afdekket som den hyppigste
undervisningsinstruktion under helklassesamtaler (Mercer & Dawes, 2008; Nystrand et al., 1997),
og 1 bade angelsaksiske og nordiske studier undersoges spergsmalskonstruktionernes betydning for
dialogen med eleverne (Andersson-Bakken & Klette, 2015; Applebee, Langer, Nystrand &
Gamoran, 2003; Croom, 2004; Croom & Stair 2005; Dysthe, 1995/1997; Hetmar, 2004, 2011,
2019; Heegh, 2018; Lemke, 1993; Mercer, 1995; Mercer & Dawes, 2008; Nystrand, Kachur,
Prendergast & Gamoran, 1997; Rowe, 1974; Skar6hamar, 2011).

Sporgsmalskonstruktioner

I nogle studier skelnes der mellem &bne og lukkede spergsmal (Andersson-Bakken, 2015; Nystrand
et al., 1997; Retznitskaya, 2012; Skardhamar, 2011). Lukkede spergsmal er kendetegnet ved, at der
kun felger én svarmulighed, mens &bne spergsmal per definition medferer flere mulige og
forskellige svar. Navnlig den amerikanske uddannelsesteoretiker Martin Nystrand har gennem
studier om sprog i klasserum leveret vaesentlig viden om den spergsmélsbaserede dialog mellem
leerer og elever (Applebee, Langer, Nystrand & Gamoran, 2003; Nystrand, 2006; Nystrand &
Gamoran, 1991; Nystrand, Wu, Zeiser, Long et al., 2010; Nystrand, Kachur, Prendergast, et al.,
1997). Han fremhaever, at abne spergsmal inviterer til refleksion og derfor er vigtige for elevens

mulighed for at deltage aktivt i samtalen (Nystrand et al., 1997). Nar det kommer til lerer-elev-
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dialoger om litterare tekster, pointerer Nystrand og flere (2003), at eleverne meoder litteraturen

bedre, nar de medvirker 1 diskussioner om litteraere oplevelser.

Nystrand understreger desuden vigtigheden af, at lereren stiller autentiske spergsmal 1 sigtet om at
skabe en mere naturlig og mindre institutionel dialog (2010). I Norden har Olga Dysthe, som er
inspireret af netop Nystrand, men ogsa den russiske sprogfilosof og litteraturteoretiker Mikhail
Bakhtins tenkning vedrerende dialog som faenomen, i bogen Det flerstemmige klasserum
(1995/1997) argumenteret for, at klasserumsdialogen bliver mere autentisk, nar elevernes mange og
forskellige formuleringer far plads. Som jeg vender tilbage til 1 afsnittet om den litteraturteoretiske
og litteraturdidaktiske ramme, pointerer Dysthe vigtigheden af, at leereren gennem sine
sporgsméalskonstruktioner far positioneret eleverne som reelle samtalepartnere, og at de far
mulighed for at sige deres personlige og dermed ogsé til tider divergerende laesninger hejt. Caroline
Schaffalitzky (2020) er inspireret af Dysthe og foreslar, at ogsé eleverne stiller hinanden spergsmal,
og at de ad den vej lerer at lytte mere til hinanden. For en mere autentisk samtale mener hun, at
lereren skal traede ind i1 dialogen med eleverne som en nysgerrig og neutral facilitator, og at dette

skal kunne afspejles i méden, spergsmaélene stilles pa.

Anne-Kari Skardhamar (2011) har undersegt strukturen i litterere klassesamtaler og understreger
vigtigheden af, at leereren veksler mellem at stille forskellige typer af abne spergsmal, som blandt
andet fordrer, at eleverne kan reflektere over teksten, identificere sig med den og perspektivere den.
Emilia Andersson-Bakken inddrager Skardhamars spergsmalstyper i artiklen ”Nér dpne sporsmal
ikke er apne” (2015) og konkluderer ud fra en analyse af en littereer klassesamtale, at selv abne
spergsmal ikke nadvendigvis er en garanti for en dben og dialogisk samtale. I Sverige har Eva
Hultin (2006) undersogt, hvordan litterere samtaler udspiller sig 1 de videregdende skoler og finder
blandt andet, at de til tider kan minde om decideret forher pd grund af maden, lareren stiller

spergsmalene pa.

En funktion som i gvrigt knyttes til spergsmal-svar-sekvenser er det sékaldte uptake eller optag,
som navnlig James Collins (1982) og Nystrand (1997) fra det amerikanske felt og Dysthe
(1995/1997) fra det nordiske beskeftiger sig med. Begrebet deekker over leererens made at bygge
videre pa et elevsvar med det formél at holde dialogen i1 gang, men ogs4 at give elevens udsagn
opmaerksomhed og plads i samtalen. Optag kan for eksempel udspille sig pa den made, at lereren
gentager elevens ord eller reformulerer dem. Nystrand anser laererens optag som veasentlig for den

feelles forstdelse af, hvad der tales om, mens Dysthe understreger vigtigheden af at flette
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elevsvarene ind i de efterfelgende spergsmél og pa den made fa eleven til at reflektere over eget

udsagn og i det hele taget treekke eleverne ind i dialogen.

Sammenhcengen mellem samtalemodel, elevernes deltagelsesmuligheder og leesemdde

I Danmark har ise@r Tina Hoegh og Vibeke Hetmar bidraget med perspektiver pa den IRE-baserede
klassedialog. Hoegh laegger vaegt pa at identificere bade fordele og ulemper (Christensen & Hoegh,
2021; Elf, Heegh & Christensen, 2019; Heoegh, 2018). Hun argumenterer for det hensigtsmassige 1
den faste samtaleskabelon, ud fra hvilken der kan sperges, taenkes og svares pa en faglig made og
kalder formen for Den faglige sti (2018). Lereren kan formidle sin viden om teksten, kontrollere
spergsmalenes svaerhedsgrad og samtalens progression samt sikre, at vigtige pointer stir frem. Pa
den anden side papeger hun, at leereren hermed positioneres som den, der er 1 besiddelse af den
littereere viden, og at selve samtalen reduceres til et redskab til at overfore denne viden til eleverne,

snarere end den far funktion af en egentlig samtale.

Hetmar er drevet af en interesse for at udvikle forstielse og fagsprog for, hvad der egentlig er pé
feerde 1 dialogen mellem laerer og elever (Hetmar 2004; 2011; 2019). Hun s&tter som udgangspunkt
den traditionelle didaktiske trekant (Jank & Meyer, 2003/2012), hvor undervisningens elementer er
leerer, indhold og elev, i et nyt perspektiv, idet hun problematiserer indholds-elementet i forbindelse
med litteraere klassesamtaler. Laerere stiller for mange spergsmal, mener hun, og altsé ledende og
dermed af den irregulare slags, som indebarer, at eleverne pa forhand laser litteratur pa samme
made som laereren. Undervisningens indhold bliver reelt leererens leesning af teksten og ikke selve
teksten. Hun foreslar i stedet at anskue litteraturundervisningen fra et almenpaedagogisk perspektiv,
hvor sigtet er samspillet mellem larer og elever om teksten, forstaet sddan at undervisningens
indhold ikke reduceres til en autonom sterrelse, men udvides til at handle om indhold i1 kontekst
(Hetmar, 2004). Gennem sin forskning fastholder og udfolder hun det almenpaedagogiske
udgangspunkt i kritikken af IRE-samtaler som verende problematiske, ikke kun hvad angar
lererens meget styrende speorgsmalskonstruktioner, men ogsa evalueringerne af elevsvarene, som
Hetmar mener er ”en fortelling om, at der er nogle svar, der er bedre end andre, uden at det pa
noget tidspunkt formuleres, at det er sddan, det forholder sig, eller hvorfor det forholder sig sddan.”
(2019, s. 109). Senest har hun 1 disputatsen Fagpeedagogik i et kulturformperspektiv (2019) med
begrebet diskurstrdde, som jeg beskriver nermere i afsnittet om den litteraturteoretiske og
litteraturdidaktiske ramme, gjort rede for nogle af de lererrutiner, som kan forbindes med
problematikkerne. Ved at identificere de forskellige diskurstrade som en larer taler frem 1 samme

setning, demonstrerer Hetmar den kompleksitet, der kan opsté heraf, og som kan skabe usikkerhed
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hos eleverne, bade omkring hvad undervisningsprojektet gar ud pa, og hvilke muligheder de har for

at deltage i samtalen.

Helle Rorbech (2016) underseger, hvilke positioneringsmuligheder eleverne har 1 samtalen ud fra
de spergsmal lereren stiller, og hvilke strategier lerer og elever bruger i dialogen, hvor kultur,
identitet og betydninger spiller en central rolle. Selvom det ikke s meget er samtaleformen, der
fylder, men samtalens diskurser og indhold, understreger hun vigtigheden af, at eleverne udvikler
aktivt deltagende stemmer i litteraturundervisningen, ved at der i samtalen ogsa tages hejde for,
hvem de er, og hvilke sociale og kulturelle forhold de er forankret i, og pointerer at dette viser sig

vanskeligt ud fra IRE-kommunikationen.

For Nystrand (2010) og Dysthe (1995/1997) er hoj grad af elevdeltagelse et spergsmél om dialog i
bakhtinsk forstand, hvor mange stemmer blander sig med hinanden. Bade engagement og for sa vidt
ogsé kendskab til teksten skabes i1 konteksten af, hvad lerer og elever sammen foretager sig i en sa
autentisk dialog som muligt — 1 modsatning til de klasserumssituationer, hvor det udelukkende er
leereren, som overferer viden om teksten til eleverne. Amerikanske Alina Reznitskaya (2012)
argumenterer ligeledes for, at jo mere dialogisk en klassesamtale kan karakteriseres som, des bedre
kan eleverne engageres i komplekse sporgsmal. Fra samme felt studerer Courtney Cazden (2001),
inspireret af Mehans forskning i leerer-elev-samtaler, kommunikationsmenstrene mellem lerer og
elever i klasserummet. Nar det kommer til en meningsfuld deltagelse i samtalen, illustrerer hun

vigtigheden af, at eleverne positioneres som en, de voksne lytter til.

I det nordiske felt viser Gunilla Molloy (2002), at eleverne er mere tilbgjelige til at deltage, nér
leereren laegger op til, at elevernes egne personlige indtryk og erfaringer indgér 1 dialogen. Laila
Aase (2005) fremhaver, at littereere samtaler ikke ma blive for tekniske og iscenesatte, og at
leereren ikke ma have et pd forhdnd udtenkt repertoire af spergsmal. Samtalen skal drives frem af
elevernes oplevelse af teksten, og her er det felles aspekt vesentligt. Litterere samtaler i skolen
skal grundleeggende ses som en kollektiv handling, hvor eleverne ogsé oplever teksten gennem et

fellesskab, gennem de ovrige elevers oplevelser med teksten.

I athandlingen Samtalets mojligheter — Om litteratursamtal och litteraturreception i skolan
underseger Michael Tengberg (2001), hvordan eleverne gennem den laererstyrede klassesamtale kan
udvikle deres reception af teksten. Serligt relevant i denne sammenheang er hans undersogelse af
samtalernes organisering og turtagning. Her peger han blandt andet p4, at leerernes

spergsmaélsorganisering skaber problemer, herunder den konflikt, der kan opsti, nar elevernes
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initiativer ikke far plads pé grund af leererens planlaegning af, hvad der skal tales om. Han
konstaterer, at selvom der er situationer, hvor leereren forsgger at udvide elevernes svar, sa folger
samtalerne hovedsageligt den orden, som laereren har teenkt sine spergsmal ind i og dermed de
emner, som er vigtige for leereren. Han finder desuden, at leererens spergsmaél overvejende
henvender sig til elevernes mimetiske kompetencer og altsd den handlingsorienterede leseméade.
Disse problemer taget 1 betragtning mener han, at der er brug for specialiserede studier i, hvordan
den litteraere samtale kan organiseres, s de emner, som eleverne selv ensker at tage op sarskilt fra
leererens dagsorden, far mere plads. Han navner, at med intentionen om at eleverne 1 hgjere grad er
medvirkende til at definere samtalens indhold, felger en omfattende omorientering i forhold til,
hvad det vil sige at laese fagligt. Han papeger den uundgaelige sammenhang mellem
samtaleorganisering og laeseméade og stiller spergsmaélstegn ved, hvilke leesemader vi ensker, at

eleverne skal udvikle i skoletiden.

Desuden identificerer Tengberg seks overordnede og forskellige mader at laese pa, hvoraf jeg vil
fremhave de metakognitive laesearter. Her retter laeseren opmerksomheden mod sin egen
betydnings- og billeddannelse. Han mener, at denne leesemade er vigtig for litteraturundervisningen
som sddan og dermed ogsé for den litterere samtale, fordi den enkelte elevs personlige indtryk af
teksten kan medvirke til at nedbryde de faste leererstyrede menstre, hvor teksten positioneres som
en gade, der skal loses. Endeligt fremhaever Tengberg vigtigheden af, at den enkelte elev far
mulighed for ikke blot at indarbejde sit eget bidrag i den kollektive aktualisering af teksten, men
ogsa for at stille det op som en kontrast og at den kollektive undervisningsform saledes ogsa

rummer potentiale for individualisering.

I artiklen ”Samtal som larandestdd” underseger Karolina Wirdends (2017) en helklassesamtale ud
fra, hvordan klassens interaktioner foregér i forhold til leererens planlaegning, herunder maden
leereren stiller spergsmal pad. Hun beretter, at den pageldende lerer havde en forestilling om, at han
formulerer dbne og genuine sporgsmaél til eleverne, men Wirdends’ analyse vidner om lukkede og
styrende sporgsmal. Sarligt interessant for ssmmenhangen er, at hun anvender samtaleanalyse som
metode, og at hun drager konklusioner vedrerende turtagning. Ved hjelp af transskriberingen

konstaterer hun flere steder overlappende tale, hvor lereren forseger at overtage en elevs taletur.

Tone Sommervold (2011) er inspireret af amerikanske Judith Langers (1995) skelnen mellem
littereere og diskursive tenkemader under larer-elev-samtaler. Den diskursive tenkemade knytter

sig til en distanceret og fornuftig méde at gé til teksten pa, mens den litteraere dbner for laeserens
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individuelle oplevelser og fantasi. Langer mener, at begge lasemader er vigtige for en dybere
forstaelse af teksten, men pladerer for — med amerikanske Louise Rosenblatts (1965/1995)
teenkning in mente — at der skal legges staerkere vagt pa litteraere tenkemader. Sommervold har
blandt andet transskriberet litteraere lerer-elev-samtaler og analyseret dem med fokus pa, hvordan
leereren balancerer samtalen mellem netop sadanne diskursive og litteraere laesninger. Hun
konstaterer, at leererens tilretteleeggelse af samtalen er afgerende for, at begge lesemader
effektueres. Imidlertid peger analysen pé, at den sterste udfordring for laereren er at stimulere til den
diskursive tenkning, og at lererspergsmaélene ikke ser ud til at vaere en garanti for, at eleverne laser

mere analytisk.

I trdd med Langer og Sommervold stiller danske Peter Kaspersen (2004) de strukturerede og
kontrollerede kommunikationsformer op som en modsatning til de mere sansebaserede leesninger.
Han undersoger, hvordan fortolkninger af litterare tekster bliver til 1 gymnasiets
danskundervisning, og hvad eleverne larer af at gennemfore fortolkningerne. Saerligt relevant for
denne sammenheng er den konklusion, at dansklereren ofte befinder sig i den paradoksale
situation, at jo mere effektive fortolkningsprocesserne er i forhold til at gare teksternes uforstaelige
elementer forstdelige, jo mindre leses teksterne som kunst — og omvendt: Jo mere der fokuseres pa
teksternes forunderlige traek, jo mindre undervisning kommer der ud af det. Litteraer tekstforstaelse i
gymnasiets klassesamtale handler saledes om at kommunikere og teenke pa ordnede mader,

samtidigt med at teksternes merkverdige egenskaber ikke bearbejdes.

Ogsa Tina Hoegh argumenterer for mere plads til forstielse af litteraturen som kunst i gymnasiets
danskundervisning. I athandlingen Poetisk Pedagogik (2008) udvikler hun, baseret pa
performance-teori, en metode til mundtlig fremferelse som fortolkning af poetiske tekster. Det
astetiske kobles her med det performative ved at arbejde med det digteriske sprogs rytmiske
bevagelser. Saledes interesserer hun sig for den pa én gang intuitive og intellektuelle bearbejdelse
af litteraturen som kunst og sigter efter at indarbejde den @stetiske oplevelse af litterare tekster som

didaktisk arbejdsredskab til faglig klassedialog.

I dansk litteraturdidaktik har der dog mest veret tradition for, at astetikbegrebet forbindes med
astetiske leereprocesser omkring leesning af litteratur, snarere end leesning af tekstens a@stetiske
udtryk. Det ses for eksempel hos Mads Haugsted (2009) og Thomas Illum Hansen (2004/2008).
Haugsted identificerer, hvad han kalder en @stetisk-dannende selvfordobling, som handler om

elevens meta-evne til at reflektere over sig selv som et tenkende vaesen i1 forbindelse med lesning
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af litteraere tekster. Og hos Illum Hansens faenomenologisk forankrede procesorienterede
litteraturpaedagogik er stemninger, fornemmelser og sanseoplevelser negleord 1 litteraturarbejdet.
Denne fremstilling af @stetisk laesning kan 1 evrigt knyttes til amerikanske Louise Rosenblatts
begreb om aesthetic reading (2005), som hun definerer som en form for leesning, hvor den
personlige oplevelse er central, og hvor den litteraere tekst aktualiserer laeserens forestillingsbilleder

og engagement i ordvalg, rytme og konnotationer.

Den undersogende tilgang

I international regi har flere beskeftiget sig med, hvordan undersegende dialoger kan faciliteres
(Applebee et al., 2003; Alexander, 2010; Dawes, 2013; Engle & Conant, 2002; Gordon, 2010;
Loyens & Rikers, 2011; Mercer & Hodgkinson 2008; Retznitskaya & Wilkinson, 2017; Radnes
2009), og i Danmark er det undersggende gennem de senere ar blevet et centralt begreb i

gymnasiedidaktik (Berne- og undervisningsministeriet, 2021; Elf et al., 2019).

Heegh forbinder det undersegende med elevcentreret dialog og plederer for, at et undersegende
afsaet vil medfere mulighed for, at alle 1 en klassesamtale med argumenter kan overbevise de andre
eller omvendt lade sig overbevise. Inspireret af angelsaksisk forskning (Engle & Conant, 2002)
beskriver hun, at eleverne far mulighed for sammen at tale undersegende om en tekst, hvis laereren
sorger for at problematisere stoffet, give eleverne autoritet og ansvar (bade for hinanden og faglige

normer) og giver elevene adgang til relevante ressourcer for at kunne opsege viden (Hoegh, 2018).

I det sékaldte KiDM-projekt om undersggelsesbaseret undervisning i grundskolen argumenteres der
for nedvendigheden af en undersegende litteraturundervisning, som Nikolaj Elf og Thomas Illum
Hansen (2017) mener ber vare kendetegnet ved, ”.... at lerer og elever arbejder systematisk med
afsaet 1 egne oplevelser af tekster som grundlag for analyse og fortolkning i et feellesskab, der er
praeget af aktiv lytning og undersegende samtaler” (Elf & Illum Hansen, 2017, s. 99). Navnlig
samtalen som didaktisk redskab forbindes saledes med det undersegende, og flere steder i projektets
delrapporter peges der desuden pa, at der er behov for at satte tempoet ned, idet principperne for
underspgende dialog kraever langsomhed og sammenhangende tid til fordybelse og undersogende
fortolkning (I1lum Hansen, EIf & Gissel, 2017). Elf & Illum Hansen konkretiserer blandt andet
underseggende dialog som umiddelbare iagttagelser af teksten, indholdsdiskussion pa basis af
eleviagttagelser og samarbejde om en lgbende tolkning. De pointerer, at et af mélene er, at eleverne

far og tager mere autoritet. En sddan dialog kan skabes ved at (2017, s. 107):

32



e tildele eleverne ansvar for diskussion og dialogiske processer

e stille abne og kognitivt udfordrende sporgsmal

e bruge elevsvar som afset for videre undersogelse ved at sperge ind til processen for elevens
reesonnement snarere end at fokusere pa konklusionen

e invitere til, at eleverne formulerer og underbygger personlige standpunkter til teksten, og til
at deres idéer forbindes med hinanden, fx ved at eleverne reagerer pa hinandens idéer

Her er Elf og Illum Hansen isar inspireret af den britiske Thinking together-gruppe

(https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk), som blandt andre Neil Mercer, Rupert Wegerif og Karen

Littleton stér i1 spidsen for, og som har til formal at skabe forskningsbaseret viden om
dialogbaserede tilgange til udvikling af berns tenkning, leering og evne til problemlesning (se for
eksempel: Dawes, Mercer & Wegerif, 2000; Littleton & Mercer, 2013). Elf og [llum Hansen
highlighter begrebet explorative talk, oversat til den udforskende samtale, som den mest
hensigtsmessige type for undersogende samtaler. Samtaleparterne arbejder sammen om at forstd ud
fra et afsaet af faellesskabsfolelse, dbenhed og spergelyst, samtidigt med at de ogsé eksplicit kan
udfordre hinanden med reesonnementer og argumenter. Det knytter sig desuden til udtrykket

interthinking, som daekker over det at tenke kreativt og produktivt sammen gennem det talte sprog

(Littleton & Mercer, 2013).

Fra det britiske felt vil jeg desuden kort fremhave Douglas Barnes (2010), som beskaftiger sig med
samtalens potentiale 1 undervisningskontekst. Serligt relevant for den undersogende tilgang er hans
pointe om samtalen som forgengelig sammenlignet med for eksempel skrift. Vi kan afprove et
synspunkt og spontant @&ndre pa det, mens vi taler. Han bruger begrebet exploratory talk og
understreger, hvor vigtigt det netop er i undervisningskontekst at facilitere eksplorative dialoger,

idet de er et redskab til i faellesskab at udforske forskellige mader at teenke og forsta pa.

I nyere didaktiske udgivelser herhjemme praesenteres desuden nogle generelle tanker bag, hvad det
vil sige at undersoge litteratur, konkrete undervisningsforlab og strategier (Gissel & Steffensen,
2021), og som hos Heegh legges der vegt pa, at undersegende samtaler kan skabe mulighed for at

stille kritiske spergsmal og argumentere for og imod (Dam Christensen, 2022).

Endeligt vil jeg neevne Marie Dahl Rasmussens (2019) studie, hvor hun gennem etnografisk
feltarbejde og analyser af gruppesamtaler blandt andet undersegger elevernes muligheder for at indgd
i det, hun benavner som udforskende samtaler om litterare tekster. Selvom genstandsfeltet ikke er
lerer-elev-samtaler, men samtaler mellem elever, er serlig den observation interessant for

sammenhangen, at eleverne organiserer et dialogisk rum, hvor de kan formulere sig tvivlende og
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hypotetisk, og at eleverne betragter samtalen som en falles helhed praget af hyppige afbrydelser,

overlap og uferdige indleg.

Ovrig relevant tidligere forskning

Af gvrige studier 1 berering med litteraere samtaler vil jeg n@vne norske Anne Kari Rednes’ (2011)
undersogelse af elevers samtaler om litteratur i gymnasiet. Hun viser blandt andet, at de forskellige
perspektiver og synspunkter, som eleverne deler med hinanden i gruppesamtalerne, er vigtige for
udvikling af tekstforstaelse. Aslaug Gourvennec (2017) undersegger elevgruppesamtaler om
litteratur hos hejtprasterende gymnasielever. Serlig relevant her er hendes konklusion om, at
gymnasieelever mangler redskaber til at hdndtere forskellige fortolkninger samt til at hdndtere den
tekstuelle modstand. Sidstnaevnte arbejder Margrethe Senneland og Atle Skaftun (2017) med 1 deres
interventionsundersggelse af, om og hvordan svare tekster kan engagere eleverne, nér de bliver
instrueret 1, at laereren er i tvivl om, hvordan teksten skal forstas, og at der er brug for deres
synspunkter. Nar teksten iscenesattes som problem og lereren ikke leengere er den, der besidder
den faerdige tolkning, @ndres den gangse lerer-elev-kommunikation og maden, eleverne deltager
pa.

Slutteligt vil jeg kort neevne nogle nyere didaktiske undersegelser fra dansk grund, hvor der perifert
drages konklusioner vedrerende IRE-samtaler. Marianne Oksbjerg (2021) underseger dansklareres
brug af leremidler og konstaterer, at det er IRE-strukturen, leererne benytter sig af under
helklassesamtalerne. Eva Dam Christensen (2021) konkluderer i sin undersegelse af
elevgruppesamtaler, at eleverne i1 disse samtaler uden larerens tilstedevaerelse til tider glider over i
IRE-kommunikation. Endeligt underseger Julie Marie Isager (2021), hvordan gymnasieelever
agerer op til og ved mundtlig eksamen og finder, at eleverne ofte i selve eksamenssituationen

oplever, at kommunikationen gar ud pé at knakke lererens kode.

Disse tidligere studier reprasenterer det samlede forskningsfelt, jeg star pa i forhold til
skoleomradet. De udger en status over den viden, der pa nuvarende tidspunkt foreligger omkring
forholdene mellem IRE-samtalemodellen, hvilke muligheder eleverne har for at tale med inden for
denne form, og hvordan teksterne leeses ud fra disse betingelser. Ogsé forskning i undersegende
tilgange til litteraturen er inkluderet, idet disse kan anskues som en mulig médde, hvorpé IRE-
strukturen kan overskrides. Dette studie er et empirisk baret bidrag til det praesenterede felt, hvor

blandt andet tilbundsgaende naranalyser af lerer-elevturtagninger viser, hvilke konkrete

34



samtaleelementer, der er afgerende for en IRE-styret eller mere undersogende samtale og deraf

elevernes deltagelsesmuligheder samt méderne, hvorpa teksterne leses.

2.1 Forfatterskolen

Som markeret i indledningen foreligger der sardeles begrenset forskningsbaseret viden om
forfatterskoleomradet. Da jeg finder det relevant alligevel at skildre det felt, jeg skriver mig ind i,
gor jeg det pa en anden og mere utraditionel mdde sammenlignet med fremstillingen af tidligere
forskning pa skoleomradet oven for. Afsnittet baerer praeg af en mere beskrivende og
personorienteret stil, hvor historiske og kontekstuelle forhold ogsé er inkluderet og fylder vaesentligt
mere. Det er delt op i to underafsnit: Forfatterskolen i Kabenhavn — en kontekstuel beskrivelse samt

Forskningsbaserede artikler.

Forfatterskolen i Kabenhavn — en kontekstuel beskrivelse

Forfatterskolen er grundlagt i 1987 af forfatter Ulla Ryum, forfatter og kritiker Poul Borum samt
forfatter og semiotiker Per Aage Brandt. Der vides ikke meget om det didaktiske udgangspunkt.' I
en mailudveksling jeg havde med forfatter, tidligere rektor og underviser pa Forfatterskolen Pablo
Llambias, skriver han, at Poul Borum efter sigende, og forud for grundlaeggelsen af Forfatterskolen,
besogte University of lowa 1 USA og deltog i lowas Writers” Workshop, det forste akademisk

etablerede program for creative writing, grundlagt i 1936. Llambias formoder, at Borum tog

'Efter at have lyttet til en podcast-udsendelse, hvor Zissel Kjertum-Mohr (2016) stiller brevkassespergsmal til digteren
Jorgen Leth, og hvor Leth forteller om sin oplevelse af at have deltaget som geest ved et forfattermode ved Det Danske
Akademi, fik jeg den tanke, at der muligvis gér nogle linjer fra idéen med og rutinerne for fellesleesningen i denne
sammenhang og til Forfatterskolens praksis for tekstlaesning. Dette skyldtes Leths beskrivelse af, at ingen ved seancen
pé forhdnd kender gaesteskribentens tekst, og at den laeses op som oplag til en efterfelgende samtale, hvor skribenten
forholder sig i tavshed og lytter. Men ingen af de relevante akterer, jeg har varet i dialog med, kan bekrefte, at der
skulle forekomme overforsel af samtaletraditioner fra Det Danske Akademi til Forfatterskolen. I en telefonsamtale med
Pia Tafdrup blev jeg klogere pa samtaletraditionerne pa Det Danske Akademi og dermed ogsa nogle af de
grundleggende forskelle pa disse og Forfatterskolens. Hun fortaeller, at Det Danske Akademi er inspireret af den
sakaldte Gruppe 47; en forsamling af tysksprogede og indflydelsesrige forfattere, som i sidste halvdel af 1940’erne
samledes et par gange arligt for at laese og diskutere hinandens tekster med det formal at fremme demokrati ved at
oplyse befolkningen gennem litteraturen. Tafdrup fortaller, at blandt andre forfatterne Thorkild Bjernvig og Villy
Serensen, som begge var medlemmer af Det Danske Akademi, havde kontakt til denne gruppe og har bragt nogle
grundtanker med sig derfra. Forfattermederne drejer sig om oplesning af egne upublicerede tekster - lyrik, prosa eller
dramatik — med en efterfolgende kritisk stillingtagende diskussion. En vasentlig forskel pd proceduren ved henholdsvis
akademiet og Forfatterskolen er, at man i akademiet ikke sidder med teksten foran sig. Deltagerne lytter til oplaesningen
og kommer med kommentarer eller opklarende spargsmaél — séledes udelukkende ud fra det, de har hert. Hvor det
tidligere var medlemmer af akademiet, som abnede samtalen, er der nu tradition for, at gaester ogsa kan &bne. Alle
tilherere kan deltage i diskussionen om teksten. Den overordnede tilgang, som pa Forfatterskolen, er, hvilket indtryk
teksten gor pa den enkelte. Imidlertid forekommer den afgerende forskel, at Det Danske Akademi ikke repraesenterer
padagogiske eller didaktiske forhold og derfor sandsynligvis ikke har spillet nogen rolle i forhold til
undervisningsudviklingen pa Forfatterskolen.
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erfaringer fra denne workshop med sig til den undervisning pa Holbak Kunsthgjskole, som han
pabegyndte 1 1960’erne sammen med forfatterne Inger Christensen og Per Aage Brandt. Det
betyder, at det akademiske domene formodentlig har spillet en rolle under de historiske
indledningsmangvrer for etableringen af Forfatterskolen for sa vidt angdr de undervisningsmeessige

og altsd didaktiske overvejelser.

Den amerikanske creative writing-tradition er over hundrede &r gammel (Dale, 2011; Dorph &
Llambias, 2015). Man mener, at udtrykket creative writing blev brugt ferste gang 1 1837 af lektoren
Ralph Waldo Emerson i en tale med titlen The American Scholar ved Harvard College, og 1
1880’erne begyndte den forste formelle undervisning i creative writing pad Harvard University.
Cirka hundrede ar senere opstod den nordiske forfatterskoletradition med forfatterskolen Biskops
Arnd i Sverige som den forste 1 1978. Dernest blev Forfatterstudiet i Bo i Norge oprettet i 1982.
Forfatterskolen 1 Kabenhavn blev etableret 1 1987, og senere opstod de evrige autoriserede

forfatterskoler i Norden samt evrige skoler og skriverkurser for skrivekunst.

I forbindelse med dette forskningsprojekt besogte jeg nogle af de autoriserede forfatterskoler i
Norden, idet det som allerede navnt oprindeligt var intentionen ogsa at inddrage disse. Jeg besogte
Litterdr Gestaltning 1 Goteborg, Biskops Arn6 uden for Stockholm og Forfatterstudiet i Tromse.
Felles for skolerne er faelleslaesningen som omdrejningspunkt i undervisningen om end pa
forskellige mader. Pa Litterdr Gestaltning veksles der mellem intensive felleslasningsperioder pa
flere uger og skriveperioder pé fire uger. I skriveperioderne forbereder eleverne sig desuden pa de
tekster, der skal gennemgas ved falleslesningerne, som saledes ikke foregar prima vista som pa
Forfatterskolen. P4 Biskops Arno foregar felleslaesningen i mindre grupper og 1 mindre rum, og
ogsd her har eleverne lest den aktuelle elevtekst pd forhand. I forbindelse med mit besog fortalte
leereren og forfatteren Sara Gordan, at de generelt er meget forsigtige med at vurdere og kritisere
teksterne. Samtalen kredser 1 hgjere grad om mere beskrivende observationer af detaljer. Pa
Forfatterstudiet i Tromse var det en sterre gruppe pa 16, inklusiv to lerere fra skolen og en
gaestelarer, om et stort og cirkelrundt bord. Ogsé her havde alle deltagerne lest teksten pa forhand.
Her og pé Litterdr Gestaltning samt Biskops Arno er det i hojere grad lererne, som styrer selve
samtalens gang, sammenlignet med samtalen pa Forfatterskolen 1 Kebenhavn, som forleber mere

anarkistisk og spontant.

I bogen Det littercere veeksthus — Forfatterskolen og prosaen 1987-96 beskriver Anne Toft og Dorte
@berg (1997) Forfatterskolens betydning for 90’ernes prosa og bidrager i den forbindelse med et
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signalement af undervisningen. De forklarer, hvordan de ydre rammer til dels er skoleagtige med
medepligt, semestre, skoledr, undervisning, lerere og elever. Men de forklarer ogsa, at nér forst
tekstleesningen gar i gang, “tager det hele en form, der ikke ligner andre lereanstalters” (Toft &
Oberg, 1997, s. 19). Det er ikke intentionen at forholde sig til, om teksten er god eller darlig, men at
afdakke strukturer, som skribenten maske ikke selv har opdaget. Toft & Qberg forklarer, at leerer
og elever gennem samtalen udvikler et felles talt sprog, som udger den primare

undervisningsmetode:

Det er sdledes ud fra samtalen, at alting opstar p& Forfatterskolen, at alting udvikles og
forstas. Spaendingen mellem at satte sine egne talte ord péd en skrevet tekst, bevidstger
eleverne i dette forum, der hedder Forfatterskolen, men som peger videre pa dels

leesning, dels skrift. (1997, s. 24)

Sammenh&ngene mellem lesning, skrift og samtale 1 den nordiske forfatterskoletradition blev
beskrevet nermere ved et nordisk seminar om skrivekunst pd Testrup Hejskole 1 Danmark 1 2012
og 1 den efterfolgende udgivelse Teksten er til at tale om (Dorph & Llambias, 2015). I
velkomsttalen gor Llambias opmarksom p4, at Forfatterskolens undervisning udeves uden noget
formelt teoretisk grundlag og af leerere med “vilkérlige praeferencer pa baggrund af formodninger
og antagelser, som der endnu ikke er nogen, der systematisk har undersegt gyldigheden eller
vardien af” (2015, s. 9). Han forklarer, at den eksisterende undervisningsform stort set er uendret

siden grundlaeggelsen af skolen.

Navnlig Brandt redegor for undervisningsformen. I beskrivelsen af hvordan tekster leses pé
Forfatterskolen, fremhaver han begrebet kriticitet som en made at opfatte tekstlige nuancer pa
(Brandt, 2015). Jo hgjere kriticitet man leeser med, jo flere detaljer opfanger man. At lere at leese
med kriticitet er at leere at leese pé en skolet mdde, pa samme méade som den musikkyndige er 1 stand
til at opfange flere detaljer ved et stykke musik, sammenlignet med den ikke-kyndige. Tekstlesning
er saledes en metode, hvor eleverne ved at lytte til leererens formuleringer om tekstens detaljer kan
overtage laererens sensitivitet for disse detaljer og derved udvikle evnen til selv at laese med

kriticitet;

Nér man oplever, at et andet menneske reagerer pa en variation, en lille
udtryksforskel, som betydende, mens man slet ikke havde opfattet den som betydende,
kommer man selv til at opfatte pd samme méde som den anden via den anden — ens

kritiske sans @ndres, og kriticiteten stiger, eller dens profil @ndres (hvis man allerede
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havde en hgj — men ifolge en laerer, man stoler pa, “forkert” — kriticitet). Det er denne
mimetiske sammenkobling af kritiske bevidstheder, der driver enhver @stetisk
skoling, langt mere end nok s mange udtrykkelige oplysninger, tricks, dogmer og

overbevisninger. (Brandt, 2015, s. 117-118)

Brandt pointerer endvidere, at litteraere tekster laeses dobbelt i den forstand, at leeseren bade laeser
pracis det, som ordene og s&tningerne eksplicit meddeler som fortelling, situationsbillede eller
tankeraekke, og at leseren samtidigt forseger at tolke pa disses implicitte betydninger. Dette
behover dog ikke fore til egentlig tolkning, men “nedvendigyvis en lytten efter de implicitte
“klange”, den eksistentielle mumlen under teksten og isar efter mislyde blandt disse klange” (2015,
s. 119). Brandt forklarer, at det kan vaere en lengerevarende proces pa flere timer i den kollektive

leeseproces at bestemme disse implicitte klange inden for en tekstramme pé bare {3 sider.

Grundlaget for at tale sig frem til, hvad en tekst udtrykker, mener Brandt hviler pa forskellige

vidensformer og nevner seks eksempler (2015, s. 119):

Filosofi (metafysik og praktisk filosofi: etik, @stetik, politik, semiotik)

Teologi (herunder mystik, eksistenstenkning, skyld, skam, néde, religionsteori)
Lingvistik (grammatik, semantik, pragmatik, herunder udsigelsesanalyse)
Poetik (metaforer, metonymier, retoriske figurer, narratologi, litteraturhistorie)
Kunstkendskab (samarbejde mellem kunstarter; praktiske evelser, projekter)

e Erotik (studier i pornografi, seksualitetsformer; psykoanalyse, forferelsesteori)

Niér tekstlaeserne spontant griber til et emne som stette for en bestemt betragtning, er det ofte emner
inden for disse vidensformer, og Brandt mener, at det ideelt set horer med til forfatterskolingen at

undervise 1 vidensformerne.

Hvor Brandt desuden legger vaegt pa at beskrive kompleksiteten ved, hvad en tekst egentligt
indeholder og er, beskriver Llambias det tekstnare fokus som et nykritisk udgangspunkt for

laesningen:

En tekstleesning er grundlaeggende en diskussion om, hvad der stér i teksten, og hvad
der ikke star i teksten. Ikke alle udsagn om teksten er lige gyldige. Nogle udsagn er for
langt fra teksten og hidrerer mest din egen associationsverden (mormor), andre er
teettere pd og kommer direkte fra teksten (hamster). De mest gyldige udsagn er de

mest tekstforankrede udsagn. (Llambias, 2015b, s. 93)
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Llambias forbinder nykritiske laesninger med, hvad der eksplicit stir skrevet i teksten, og at dette
hvad s&tter rammerne for, hvilke associationer som er rimelige eller urimelige at gore i1 forhold
hertil. Derudover kommer han kort ind pé nogle paedagogiske tanker vedrerende samtaleformen,
som handler om det dannende aspekt ved at udvikle evnen til at formulere fornemmelserne for

teksten:

Der er en pedagogisk hensigt med at bede folk om at tale med om teksten. Et er, at
man sidder med en fornemmelse, noget andet er at omsatte denne fornemmelse 1
formuleringer. Omsettelsen 1 formuleringer skerper éns bevidsthed. Det er
simpelthen dannende at udtale sig om teksten. Ens fornemmelse praciseres nu,

forankres i teksten og bliver til en laesning. (2015b, s. 100)

Llambias tilfejer, at nar eleverne efterhanden bliver bedre og bedre til at satte ord pa deres
fornemmelse for teksten, begynder de at treene hinanden, forstéet pd den mide at des mere erfarne
de er 1 at formulere sig, des nemmere kan andre studerende tage méaderne til sig og selv begynde at

gore brug af nogle af dem.

Jeg vil desuden navne forfatter og ogsé tidligere rektor pa Forfatterskolen Hans Otto Jergensens
lidt nyere bog En anden kanon (2017), hvor han i samarbejde med Dansklarerforeningens Forlag,
gymnasielaerere og litteraturstuderende fra Kebenhavns Universitet har udferdiget nogle didaktiske
forslag til arbejdet med udvalgte tekster. I introduktionen skriver han om sin erfaring med
fellesleesningen (eller tekstlesningen) og dens didaktiske potentiale. Her kommer han ferst ind pa
den interessante betragtning vedrerende kanoniserede tekster, at de gor leesningen ufri, idet lerer og
elever dermed laeser med en bevidsthed om dens s@rlige betydning, og at denne betydning skal
formuleres. Jorgensen mener, at netop felleslasningen ogsa er en egnet samtaleform til
kanoniserede tekster, en pointe jeg har faet bekraftet af forfatter og nuverende rektor pa
Forfatterskolen Ursula Andkjer Olsen. Det skal formentlig ses i lyset af, at den implicitte
forventning om at skulle finde en sarlig betydning frem i de faerdige tekster reduceres eller

forsvinder, nar de leses, som om de er i tilblivelse.

Hvad angér prima vista-laesningen, understreger Jorgensen det demokratiske aspekt ved, at alle
starter fra samme udgangspunkt og gar dbent til teksten. Desuden kommer han ogsé ind pa, at
feellesleesningen ikke handler om at finde korrekte svar, men om at kunne se forskellige potentialer

og at dette for gymnasielever, som vil afpreve denne form, givetvis kraver trening.
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Serlig relevant for dette projekt er Jorgensens didaktiske interesse for at eksperimentere med
feellesleesninger 1 gymnasiet. Han har sammen med Josefine Klougart og Jakob Sandvad stiftet
Forlaget Gladiator, hvor de desuden driver forfatterskolevirksomhed, men ogsé Colosseum; en
undervisningsportal for dansklarere 1 gymnasiet. Her tilbyder de af og til kurser for
gymnasiela@rere, hvor idéen er at inspirere til fellesleesningsinspirerede seancer med eleverne og

med det formal at medvirke til at forandre maden, vi tenker litteraturundervisning pa i dag:

Det er ikke svert at lese. Det er forventningerne til laesningen, der gor det svert.
Maske fordi forestillingen om et hierarkisk system er s& dominerende. Fordi nogle
vaerker regnes for at vaere mere verd end andre. Hvilket betyder, at man kommer til at
laese med en forestilling om, at man skal have noget bestemt ud af det. At der er en
facitliste, som man kan tjekke. Vi ma glemme idéen om, at man kan blive ferdig med
et veerk. Vi kan naerme os en dybere forstielse, bestemt, men leesningen af et vaerk er

aldrig en afsluttet proces. Lige precis her findes frirummet ogsa. (Gladiator, u.4)

Klougart, Sandvad og Jergensen ensker med denne forstaelse at medvirke til at give flere elever
mod pé og lyst til at leese, og de tror pa, at dette er muligt, nér eleverne oplever, at de i hgjere grad

kan komme til orde pé deres egen méde.

Forskningsbaserede artikler

Ud over nzrverende undersegelse findes der i Danmark forskningsbidrag fra Hans Lind, som
undersoger det litterere handverk ved fem forskellige forfatterskoler i Danmark. Nermere bestemt
interesserer han sig for fallesleesningen som et medium for litteraer tilblivelse og kollaborativ
kreativitet med det formal at udvikle et forslag til en metodologi for skrivekunstnerisk respons. 1
artiklen ”The mood of writerly reading” (Lind, 2019a) inddrager han den britiske litteraturteoretiker
Rita Felskis koncept om mood og argumenterer for postkritikken som en passende teoretisk ramme
til at beskrive de kreative processer omkring faellesleesningen. Dette skyldes, at felleslesningerne
mere er et spergsmal om mood end et spergsmal om metode, hvilket understottes med Felskis
pastand om, at enhver lasning altid vil baere mere eller mindre prag af en form for mood, som
pavirker maden, hvorpa laeseren positionerer sig selv i forhold til teksten. Sa selvom
forfatterskolernes felleslesninger barer praeg af nykritiske laesemader, er de 1 hej grad ogsa baret
frem af moods og kreative processer. Ved hjelp af eksempler fra en faelleslaesning pa
Forfatterskolen bruger han den amerikanske sociolog Richard Sennetts handvarksmetaforer making

and repairing som to overordnede modes of textual engagement, hvor de forskellige perspektiver pa
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den aktuelle tekst inddrages i dens tilblivelse, som sdledes bestér af at skabe tekst, men ogsa af at

reparere noget af teksten undervejs.

I en anden artikel skriver Lind netop om det at gd handvarkskritisk til vaerks 1 skrivevaerkstedet
(Lind, 2019b), og ogsé her argumenterer han for postkritisk tenkning som teoretisk
forstaelsesramme, idet han ogsa her pointerer, at nykritiske idealer ikke er dekkende for, hvordan

der 1 netop denne kontekst arbejdes med tekster.

Endeligt diskuterer han i artiklen “Kritik som omsorg” (Lind, 2020), hvad skrivevarkstedets
sakaldte tilknytningsmenstre lerer os i forhold til, om vi er gode nok som lasere. Det gor han igen
ud fra Felskis postkritiske litteraturteori og serligt med udgangspunkt i hendes begreb om
attachment. Lind har en intention om at udvikle et teoretisk vokabular for den sammenblanding af
kritiske, hverdagslige og skrivekunstneriske l&esemodi, som han mener finder sted under
felleslesningerne. Han ridser tre scenarier op pa baggrund af observationer og beskriver dem som
illustrative for tre overordnede tilknytningsmenstre 1 skrivevarkstedet: Et deskriptivt, et affektivt og
et kreativt som forbinder leseren med forskellige mader at identificere sig med teksternes fiktive
karakterer. Han argumenterer for, at disse tilsammen konstituerer en omsorgsfuld praksis forstaet
séledes, at de star 1 kontrast til det forventningspres, som perfektionistiske leesninger kan indgyde
til. Han mener, at det gode nok leserideal, som falleslaesningerne leegger op til, kan relateres til de

kollektive og eksplorative aspekter:

Hvad kendetegner det gode nok laeserideal? Helt generelt kan man sige, at det er et
laeserideal, som knytter sig til det kollektive frem for det individuelle
erkendelsesarbejde, og som udspringer af prima vista-laesningens eksplorative form,
hvor tvivl eller uvished er en form for viden i sin egen ret. G gerne tilbage til mine
eksempler fra tidligere og laeg merke til, hvor provende eller tovende lesernes
ytringer er. Selvom hver af de tre tilknytningsstile saledes involverer vidt forskellige
kriterier for en troverdig udsigelsesposition, har de, ndr man ser nermere efter,
imidlertid én ting til feelles som de praktisk udfolder sig i skrivevearkstedet:

Tvivlrddighed. (Lind, 2020, s. 29)

Lind fremhaver, at tvivlradigheden ikke skal forstds som decideret radvildhed eller
desorienterethed, men som en undersegende og spergende position over for den skrasikre og
bedrevidende. Disse perspektiver pa idealet om den gode nok laser finder Lind ogsé relevant for

didaktik pa universiteter, hvor man ensker at praktisere kreative leese- og skriveprocesser.
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Opsummerende bevidner afsnittene om tidligere forskning pa henholdsvis skole- og
forfatterskoleomrédet, at de udger to meget forskellige domaner, og at der ogsa er en
storrelsesmessig forskel. Afsnittene viser endvidere, at skoleomrédets laerer-elev-samtaler om
litteratur gennem éartier er blevet afdaekket fra forskellige vinkler, mens forskning i den nordiske
forfatterskoletradition er under etablering. Hvor Lind orienterer sig mod sammenhangen mellem
forfatterskolernes felleslesninger og skriveprocesserne, undersoger jeg fra en metodisk vinkel
selve samtalen som didaktisk redskab pa Forfatterskolen i Kebenhavn, og hvordan

samtalefunktionerne udspiller sig.
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3. Teoretiske perspektiver

Dette studie er rodfaestet i socialkonstruktivismen og dermed den opfattelse, at forstaelsen af
virkeligheden konstrueres gennem sociale og sproglige interaktioner (Berger & Luckmann, 1967).
Dog er socialkonstruktivisme et forholdsvist bredt begreb. Med henvisning til Seren Barlebo
Wenneberg skitserer Vibeke Hetmar (2019) fire forskellige former for socialkonstruktivisme i
doktorathandlingen Fagpedagogik i et kulturformperspektiv.> Hun tager sit teoretiske
udgangspunkt i den socialkonstruktivistiske epistemologi, som hun forbinder med et hvad-nu-hvis-
afsat; altsd en erkendelsesinteresse for, hvad som vil folde sig ud, eller hvorledes noget kan
anskues, hvis nu dette noget underseges fra netop dette perspektiv. I athandlingen stiller hun
speargsmalet: ”Hvad nu hvis jeg ser og forholder mig til mit genstandsfelt ud fra den antagelse at
interpretation er grundlaget for al erkendelse?” (Hetmar, 2019, s. 35). Hendes genstandsfelt er
klasserummets faglige og sociale dynamikker forstaet som kulturformer, og det, der er pé spil, nar
disse kulturformer medes. Interpretation er en decideret reference til den amerikanske

socialkonstruktivist og reader-response-teoretiker Stanley Fish, som Hetmar er inspireret af.

Fish diskuterer litteraere fortolkningsfaellesskaber og argumenterer for, at al menneskelig faerden 1
verden er baseret pa fortolkning. Hans tilgang er erkendelsesteoretisk. Han fremhaver, at vi altid
befinder os i en situation; we are never not in a one” (Fish, 1980, s. 308), og i1 en hvilken som helst
given situation er der er aldrig et tomt punkt, for fortolkningen begynder. I forhold til samtalen og
sproget 1 det hele taget betyder det, at der foregér fortolkning og betydningsproduktion hos bade den
lyttende og talende part i det selvsamme ojeblik, en ytring finder sted, og at betydningsdannelsen er
athengig af her-og-nu-konteksten. "Meanings come already calculated”, skriver Fish. ”Not because
of norms embedded in language, but because language is always perceived from the very first,
within a structure of norms” (1980, s. 318). Nar normerne er socialt betingede, kan der inden for et
bestemt litterert fortolkningsfelleskab ikke vare tale om individets fuldstendig isolerede
fortolkning af en litterer tekst. Fortolkningen vil pé en eller anden vis afspejle de rutiner for
tekstlaesning, som praktiseres. Den fzlles litteraere forstaelse som kommer til udtryk i samtalen, den

intersubjektive kommunikation, er saledes definerende for fortolkningsfzllesskabet. Gymnasiets

2Socialkonstruktivisme I henviser til et kritisk perspektiv pa sociale og kulturelle omstendigheder, socialkonstruktivisme
I henviser til en sociologisk funderet samfundsforstaelse, socialkonstruktivisme III henviser til den
socialkonstruktivistiske epistemologi, og socialkonstruktivisme IV henviser til en ontologisk position. Se Seren Barlebo
Wenneberg (2000).
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litteraere klassesamtale er forankret i akademisk tradition, og laereren og elevernes intersubjektive
kommunikation og deraf felles forstéelse er betinget af de hertil herende litteraere konventioner
med klassisk litteraturanalyse som gaengs laesemade. Forfatterskolens tekstlaesninger herer til det
kunstneriske fagfelt, og her orienterer fortolkningsfaellesskabet sig primart mod teksternes
astetiske udtryk, hvilket den intersubjektive kommunikation igen afspejler. Fortsat anskuet fra et
Fish-perspektiv betyder det dog ikke, at den traditionelle skolelasning er mere objektiv eller
videnskabeligt sand end forfatterskoleleesningen og omvendt. Tilsvarende er ingen af leesemaderne
ej heller fuldsteendigt subjektivt funderede, da laesning i skoleregi altid vil veere forbundet med en
faglighed, som i udgangspunktet ligger uden for eleven. Fish problematiserer subjektiv/objektiv-
dikotomien og mener, at hvis der skal vere tale om en form for objektivitet, er det
fortolkningsfaellesskabets specialiserede lesemdde, som udger den egentlige objektivitet (Fish,

1980).

3.1 Introduktion til den litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske ramme

Jeg skriver denne athandling i1 forlengelse af Fishs forstaelse af litterere fortolkningsfaellesskaber
og Hetmars hvad-nu-hvis-tankegang. Hvor Hetmars genstandsfelt er forholdsvist bredt i kraft af
perspektiver pa klasserummets kulturformer og diskurser, er mit genstandsfelt 1 udgangspunktet
smalt og specifikt orienteret mod et samtaleanalytisk perspektiv pa den laererstyrede klassesamtale
om litteratur 1 to kulturelt forskellige skoleformer. Min tese lyder: Hvad nu hvis jeg fra en
litteraturteoretisk og litteraturdidaktisk position bevager mig uden for fortolkningsfallesskab
A/gymnasiets littereere klassesamtale og studerer fortolkningsfellesskab B/Forfatterskolens

tekstleesning som didaktisk redskab til litteraer erkendelse? Hvad vil jeg kunne se?

Med dette afsaet bruger jeg Fishs begreb om fortolkningsfallesskaber som en made, hvorpa jeg
teoretisk begriber lererstyrede samtaler om litteratur. Desuden bruger jeg Hetmars
litteraturdidaktiske begreb om diskurstrade 1 klassesamtaler (2019). En diskurstrdd er en afsluttet
eller uafsluttet sammenhangende maengde af ytringer, hvor sammenhangen kan etableres pa tvaers
af konkrete diskurser. Hetmar identificerer forskellige kategorier af diskurstrade i uddrag fra
klassesamtaler og beskriver pa den méde, hvad der er pé faerde i samtalerne samt den kompleksitet,
der kan opsta, nar der foreckommer flere samtidige diskurstrade, og eleverne for eksempel kan fa

sveert ved at forstd deres positioneringsmuligheder.

Dialogbegrebet vinkler jeg som beskrevet primert med samtaleanalysen og teorien bag den.

Sidstnaevnte introducerer jeg i neste afsnit som oplag til den efterfolgende metode- og analysedel.
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Men for ogsé at koble et mere filosofisk perspektiv pé dialog ind i ssmmenhangen inddrager jeg
den russiske litteraturteoretiker Mikhail Bakhtins begreb om polyfoni (1984, 1986) og den
didaktiske forstaelse af dialog, som Olga Dysthe (1995/1997) indskriver det i. Bakhtin forholder sig
bade til dialoger 1 litterare tekster og til sproglige dialoger mellem mennesker (Therkelsen, Moller
Andersen & Nolke, 2007), og han mener, at uanset om vi er i dialog med teksten eller med den
anden, indeholder ytringer spor af afsender og modtager, ligesom andres og tidligere stemmer
integreres i ens egen. Dermed vil den enkelte stemme altid vere flerstemmig, altsa polyfon.
Polyfoni dekker over sameksistensen af mange stemmer samt den dialogiske interaktion imellem
dem, og selvom en ytring i sig selv, ifelge Bakhtin, grundlaeggende er polyfon af natur, er det
alligevel muligt — overfort til Dysthes didaktiske tenkning — at karakterisere en klassesamtale som
varende mere eller mindre polyfon, alt athaengigt af 1 hvilken udstrekning lereren betragter eleven

som dialogpartner (Dysthe, 1995/1997).

Hensigten med at bruge netop disse begreber fra Fish, Hetmar og Bakhtin er at beramme gymnasie-
og forfatterskolesamtalen sédan, at de hver udger et fortolkningsfcellesskab, som blandt andet er
defineret af bestemte diskurstrade, og at egenarten af disse diskurstrade er meddefinerende for, hvor
polyfont fortolkningsfallesskabet opererer. I afsnit 6 efter analyserne uddyber jeg de tre begreber,
og derefter forbinder jeg dem med analysens udvalgte samtaleeksempler med det forméal netop at
beskrive nogle af de diskurstrade, jeg identificerer i samtaleeksemplerne, samt forholdet mellem

disse diskurstrdde og graden af polyfoni i samtalerne.

3.2 Teorien bag samtaleanalysen

I samtaleanalysen skelnes der ikke mellem sprog og verden. Metoden er fundamentalt indlejret i det
synspunkt, at vi gennem sprog og interaktion organiserer og forstdr de sammenhange, vi er en del
af. Videnskabsteoretisk kan metoden hermed kobles til den socialkonstruktivistiske forstaelse, jeg

skriver athandlingen ud fra.

Samtaleanalysen er udviklet i de sene 1960’ere af de amerikanske sociologer Harvey Sacks,
Emanuel Schegloff og Gail Jefferson (Femeo Nielsen & Beck Nielsen, 2005; Sidnell & Stivers,
2013; Steensig, 2015). Den er rodfaestet i etnometodologien (Heritage, 1984), hvor man studerer,
hvordan mennesker mere eller mindre intuitivt skaber orden i samspil med andre, og formalet med
metoden er sa detaljeret som muligt at identificere de sproglige strukturer, som ligger til grund for

social interaktion.
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Samtaleanalytikere bestraeber sig pa sa deskriptivt og fordomsfrit som muligt at beskrive det, som
viser sig gennem samtaler. I begyndelsen af udviklingen af metoden var det hverdagssamtaler, som
var genstand for underseggelse, men efterhanden som traditionen blev sterkere, begyndte forskere
inden for omradet ogsa at interessere sig for institutionelle samtaler. Forskning 1 begge
hovedkategorier viser, at ingen samtaler er bygget tilfeldigt op, de er tvaertimod systematiserede
mader at interagere pa (Feme Nielsen & Beck Nielsen, 2005). En samtale er derfor ikke sé ligetil,
som man umiddelbart skulle tro. En samtalepart forholder sig til mange faktorer under en dialog.

Eksempelvis vil han eller hun:

overveje at afslutte eller forlenge egen taletur

fortolke igangvaerende tale

reflektere over en egnet respons til det allerede sagte

tage stilling til eventuelle problemer med at formulere, hore eller forstd det sagte

formulere taleture ud fra utallige ord og grammatiske sammensetninger, der er at vaelge
imellem
e forholde sig til, hvem som er ne@stetaler og hvornar.

Disse aktiviteter udger en del af samtalens fintmaskede grammatik, som vi som samtalepart
behersker forholdsvist ubevidst. Forskningsfeltets overordnede opgave er at atkode s& meget af
grammatikken som muligt, og fremgangsmaden bestér i at lyd- eller videooptage samtaler,
transskribere dem, udvalge enkelte sekvenser, dele den op 1 endnu mindre enheder og kulegrave

dem for at afkode regler, teknikker og procedurer.

Serligt koncepterne om turtagning er et omdrejningspunkt inden for samtaleanalysen. I artiklen A
Simplest Systematics for the Organization of Turn Taking in Conversation” péviser Sacks,
Schlegloff og Jefferson (1974), at samtaler er organiseret efter en turtagningssystematik, som vi
mere eller mindre instinktivt folger. Sdledes designer den ene samtalepart sin taletur efter
forventningen om, hvordan den anden samtalepart konstruerer den efterfelgende taletur.
Forstetaleren studerer forstelsen og modtagelsen af sin taletur i samtalepartnerens efterfolgende tur
og kan derved i tredje taletur for eksempel rette op pa eventuelle misforstielser eller fortsaette pa

rette spor (Feme Nielsen & Beck Nielsen, 2005).

Turtagningen kan variere athengigt af konteksten samt indbyrdes forstaelse og forventninger. Den
pointe er vasentlig 1 forhold til mit fokus pa, hvorledes lererne i henholdsvis gymnasie- og
forfatterskolekontekst organiserer ordvekslingen og dermed samtalen med eleverne. Ordvekslinger

er turtagninger, og ved hjelp af samtaleanalysens turtagningskoncepter er det muligt at
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karakterisere turtagningssystemerne i de to skoler pa en udferlig made. Et turtagningssystems

karakteristika beror isaer pa turpar, taleture, overgange og intervaller:

Turpar: En udveksling mellem en forste- og andentaler
Taleture: Helstobte eller afbrudte samt korte eller lange formuleringer
Overgange: Nastetalerens mulighed, eller mangel pa samme, for at tage ordet

Intervaller: De rum af pauser som forekommer under og mellem taleture

Umiddelbart kan det synes banalt at undersoge de samtalefunktioner, som koncepterne dekker over,
men de er, som analysen vil vise, udslagsgivende for samtalens mekanismer og dynamikker.
Desuden ser jeg det som en fordel, at jeg med koncepterne kan arbejde systematisk samt
bevisliggere de resultater, jeg kommer frem til. Jeg gor nermere rede for koncepterne i neste afsnit

om den metodiske tilgang til analysen.
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4. Metodisk tilgang til analysen

Kort beskrevet bestar den overordnede procedure for det empiriske arbejde 1 indsamling af data i
form af lydoptagelser af samtaler i gymnasiet og pd Forfatterskolen, dernest transskribering af
optagelserne og endeligt en analyse af udvalgte samtalesekvenser fra det transskriberede materiale.
Denne analyse har jeg struktureret i tre dele efter det princip, at arbejdet med hver del samlet set

bidrager til athandlingens forskningsspergsmal.

4.1 Procedure for dataindsamling

Da man i arbejdet med samtaleanalysen som navnt interesserer sig for, ~vad der foregar i samtaler,
frem for hvorfor det foregar, er hensigten at anvende datamaterialet til at registrere og beskrive,
men ikke at vurdere eller regulere. Derfor var det et bevidst valg forud for observationerne ikke at
vide for meget om kontekstuelle forhold som detaljerede mélsatninger for lektionen, didaktiske og
metodiske overvejelser eller elevernes indbyrdes dynamik. Larerne var bekendt med
forskningsprojektets tematik, ligesom de vidste, at jeg onskede at observere en larerstyret samtale
om en litteraer tekst af én lektions varighed, dog med det forbehold at leerer-elev-samtalen ikke
nedvendigvis behovede at vare hele lektionen — det var op til lereren at tilrettelegge de scenarier,
som han eller hun normalt ville gere, for eksempel med elevgruppesamtaler som opvarmning til

helklassesamtalen. Tekstvalget pahvilede lereren.

Den samlede datamangde bestar af forst to pilotobservationer; en tekstlaesning af tre timers
varighed samt en 45-minutters gymnasiesamtale. Disse to samtaler er afskrevet, mens de foregik,
idet jeg vaegtede at etablere et tillidsforhold til navnlig forfatterskoleeleverne, for hvem det kan
vaere sarbart at legge egne tekster til samtalerne, for jeg anmodede om at lydoptage. Dernzast har
jeg lydoptaget og transskriberet én tekstlasning samt fire gymnasiesamtaler. Disse i alt fem
samtaler udger det egentlige datamateriale til athandlingens analysedel, mens de nedskrevne
samtaler fra pilotprojektet har veret i min bevidsthed under analyseprocessen. Valget af netop fire
gymnasiesamtaler skyldes, at den samlede varighed pa fire gange tre kvarter svarer til
tekstlesningen pa 180 minutter. Nar lydoptagelserne af samtalerne i henholdsvis Forfatterskole- og

gymnasiedomenet er lige lange, giver det et optimalt sammenligningsgrundlag at arbejde ud fra.

Jeg har udvalgt gymnasierne ud fra det kriterie, at de geografisk reprasenterer forskellige landsdele,
om end dette muligvis ikke har den store betydning. Bortset fra interventionen, som foregik i en
HTX-klasse pa baggrund af den padgaldende laerers engagement i at eksperimentere med den

lererstyrede samtale, er de fire observationer, som jeg anvender i analysen, foregéet i STX-klasser.
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Sidstnavnte prioritering skyldes min forudgaende formodning om, at projektet i hojere grad
orienterer sig mod STX-lerere og den klassiske danskfaglige dannelsestradition, som STX
repraesenterer — en formodning som jeg siden har revideret, idet jeg ogsd har medt interesse fra

dansklarere pa HF, HHX og HTX.

Tekstlaesningerne (piloten inkluderet) forleber typisk med oplesning, lerer-elev-turtagninger og
turtagninger eleverne imellem, og klassesamtalerne i gymnasierne (piloten inkluderet,
interventionen ekskluderet) forleber med larerens eksplicitte organisering af timens indhold,
introduktion til og afrunding af tekst, oplasning af tekst samt leerer-elev-turtagninger. De

transskriberede samtaler er transskriberet ved hjelp af programmet Audacity.

4.2 Procedure for transskribering

Transskriberingsarbejdet er en primar del af arbejdet med samtaleanalysen. Da formalet generelt er
at udpinde samtalernes karakteristika, leegges der vegt pd detaljeret transskribering, s& man ikke
overser vaesentlige faktorer. Men mulighederne for detaljering er neermest uendelige, og derfor er
det veesentligt at definere nogle principper, sd man undgér at overdetaljere. I den forbindelse er det
hensigtsmeessigt at foretage en afvejning i forhold til det eksakte formal. Jeg er eksempelvis ikke
géet 1 dybden med prosodiske forhold som tonehejde og pitch. Mit fokus er adfeerdsmenstre
omkring turtagningerne, og her er for eksempel intervallengden mellem samt under taleture
vasentlige at afkode. Som samtaleeksemplerne i analysen og ikke mindst bilagene vidner om, har
jeg i transskriberingsarbejdet veret tilbundsgidende i denne henseende og afkodet alle intervaller,
selv dem pa under 0.2 sekunds varighed. Det ville ogsa have veret 1 overensstemmelse med
almindelig praksis at foretage en overfladisk transskribering af det samlede materiale og derpé
udvalge sekvenser til detaljeret transskribering. En sddan procedure kan dog besverliggare
udvelgelsen af sekvenser, da det hermed ikke er muligt at gere sig en lige sa stor indsigt i og
overblik over materialet, som ved den gennemgribende grundige transskribering. Jeg finder det
desuden vasentligt, at mine pastande kan verificeres pa baggrund af hele materialet, hvilket lader

sig gore, ndr samtlige relevante detaljer er oversat.

Jeg har brugt Gail Jeffersons (2004) transskriberingssystem, hvoraf jeg har anvendt folgende

transskriberingsnogler:
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Symbol Betydning
((ord)) transskribentens bemarkninger
(ord) transskribentens formodede oversattelse, men ordene i1 parentesen
udtales utydeligt og er svere at afkode
underscore betoning
() kort interval pa under 0.2 sekund
(0.2) interval 1 angivet tid
: forleengelse af vokal eller konsonantlyd
[ord] overlappende tale fra start til slut
= fraveer af pause
punktum en afsluttet turenhed (TCU)
? en afsluttet turenhed med stigende intonation
T pitch op
\ pitch ned
kapitaler udtalen er hgjere end den omkringliggende udtale
°ord® udtalen er bledere end den omkringliggende udtale
>ord< hurtig tale
<ord> langsom tale
.hhh indadgdende vejtraekning
hhh udadgaende vejrtrekning
ford£ smilende stemme
* talelyde

Figur 5: Transskriberingsnogler

Desuden har jeg angivet med (xxx), nar jeg ikke har kunnet afkode de udtalte ord (nogle steder 1
bilagene er dette ogsa markeret med tilfeeldige bogstaver som for eksempel (hjsbgfthjesf)). Jeg har
prioriteret selv at transskribere alle samtalerne, da det er afgerende for at kende hele materialet s

godt som muligt.

Det samlede transskriberede materiale er vedlagt som bilag; de fire gymnasiesamtaler som bilag 1,
2, 3 og 4 og forfatterskoletekstlaesningen som bilag 5. Foran bilagene har jeg indsat en presentation

af dem samt transskriberingsnoeglerne.

4.3 Metodisk tilgang i de tre del-analyser

Jeg har i indledningen forklaret det samlede genstandsfelt og ved hjelp af figur 2 pa side 6
illustreret, hvad jeg analyserer. I det folgende tager jeg udgangspunkt i en tilsvarende figur i
beskrivelsen af, Avordan jeg griber hver del 1 den tredelte analyse an. I figur 6 herunder har jeg
indfert en hvid kolonne til hgjre for mikro-, meso- og makroplans-kolonnen, hvor jeg beskriver den
metode, jeg anvender i den enkelte del. Som det fremgér, er det i forbindelse med mikroplanet, at
jeg anvender samtaleanalysen. Denne analyse er grundlaeggende for den samlede analysedel, idet

den er udgangspunktet for meso- og makroanalyserne. En forudsatning for overhovedet at kunne
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starte pd mikroanalysen er som navnt transskriberingsarbejdet, og i den vandrette, hvide bjelke

overst har jeg derfor indsat transskribering af det indsamlede materiale som en overordnet kategori

for den samlede analyse.

Transskribering af det samlede datamateriale

Mikro Samtaleanalyse | Turtagninger mellem lerer og
ud fra de fire elever ved Forfatterskolens
turtagnings- tekstleesning
koncepter IRE-baserede turtagninger
Meso Identificering Den samtaledynamik som mellem lerer og elever ved
og definering af | turtagningerne resulterer i, dvs. | gymnasiets litterare
samtalemenstre | tekstleesningernes pendant til klassesamtale
i tekstleesningen | IRE
samt
identificering af
IRE-
strukturerne
Makro Fortolkning Elevernes Positioneringen | Elevernes Positioneringen
deltagelses- | af teksterne deltagelses- af teksterne
muligheder | affodt af muligheder affedt af
affedt af samtalernes affodt af samtalernes
samtalernes | mikro- og samtalernes mikro- og
mikro- og mesoplan mikro- og mesoplan
mesoplan mesoplan

Figur 6: Metodisk tilgang (de hvide felter) til det samlede genstandsfelt

Som den gronne kolonne viser, er mikro- og mesoanalysen af gymnasiet ikke adskilt 1 to, hvilket

skyldes, at IRE-strukturen er en allerede defineret samtalestruktur. Jeg skal derfor i mesoanalysen

ikke definere den, men blot identificere den. Det lader sig gere, eftersom jeg i mikroanalysen

anvender et samtaleeksempel med IRE-styring. Jeg anvender desuden det samme samtaleeksempel

fra henholdsvis gymnasiesamtalerne og tekstlaesningen i hver af de tre del-analyser. P4 den méade

illustrerer jeg, hvordan perspektivet pa eksemplerne udvider sig gradvist med, at de analyseres pa de

tre planer. I den orange kolonne er tekstlaesningen modsat opdelt i mikro- og mesoplan. Her skal jeg

1 mesoanalysen finde menstre 1 samtaledynamikken og de litterere udvekslinger samt definere og

beskrive dem.

4.3.1 Metode for mikro-analysen

I mikro-analysen underseger jeg det udvalgte samtaleeksempel fra henholdsvis gymnasiet og

Forfatterskolen ud fra de fire turtagningskoncepter turpar, taleture, overgange og intervaller.

Folgende beskrivelse af de fire koncepter er en gengivelse fra athandlingens artikel 3,
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“Lererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz. Et samtaleanalytisk studie af turtagninger
mellem laerer og elever 1 gymnasiets litteraere klassesamtale og ved tekstlaesningerne pa

Forfatterskolen i Kebenhavn”. Jeg har oversat de oprindelige engelske termer til danske:

» Turpar: Et turpar er defineret ved at veere pa mindst to ytringers laengde, og ved at hver
ytring tilherer to forskellige personer; en forstepart (FP) og en andenpart (AP)

» Taleture: En taletur kan besta af en eller flere turenheder. En turenhed kan vere sa kort som
et enkelt ord, eller den kan besta af en leengere s@tning. En periodisk taletur er en afsluttet
ytringsenhed, som gar fra punktum til punktum, mens en ledscetningstaletur er uafsluttet, og
er den kort, betegnes den som en frase. Endeligt kaldes et enkelt ord for en leksikalsk taletur.

» Overgange: Hver taletur konstrueres frem mod to mulige overgange, hvor nastetaleren kan
tage ordet. Det kan ske i kraft af et muligt feerdiggorelsespunkt (MFP). Naestetaleren kan
ikke vare helt sikker pa, at den igangvaerende taler har givet turen videre og ma tage
chancen og tage ordet eller undlade. Men har den igangverende taler efterladt et
overgangsrelevant sted (ORS), er naestetaleren ikke i tvivl om, at taleturen er givet videre.

» Intervaller: Det er desuden en af samtaleanalysens hovedpointer, at uanset hvad der sker i en
samtale, er intet tilfeldigt, selvom det kan se sddan ud. Alle talehandlinger har betydning, og
ogsa stilhed spiller en rolle. Der er inden for samtaleanalysen defineret fire interval-typer,
som jeg 1 denne sammenhang har oversat til de danske termer, som jeg finder mest
hensigtsmassig for forstielsen af dem: intern pause, tovepause, turmellemrum og brud. En
intern pause er den igangvearende talers pauseophold inde i en taletur, mens en tovepause er
nastetalerens pause inden taleturen pdbegyndes. Hvis der opstér stilhed mellem to taleture,
og ingen er blevet tildelt naste tur, og ingen endnu har taget den, betegnes den som et
turmellemrum. Det kan ligne en nastetalers pause, men tilhorer reelt ikke nogen. Varer et
interval mere end 1 sekund, kaldes det for et brud. Det er et langt opher i samtalen, hvor der
inden for opherets tidsrum hverken foretages selvvalg fra nogen af parterne eller naste-

taler-valg fra den forudgdende talers side.

Min hensigt med at bringe disse koncepter bestér i at udvikle en made, hvorpa jeg kan kombinere
dem med udvalgte samtalesekvenser og dermed illustrere betydningen af koncepternes funktioner i
en samtale. Hertil har jeg konstrueret et skema, som integrerer samtaleeksemplerne med
koncepterne. Udfyldningen af skemaet udger selve analysearbejdet, savel som den efterfalgende

beskrivelse af den enkelte samtalesekvens ud fra de svar, som udfyldningen resulterer i:
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Turpar Taler Taletur Taleturs- | Overgang | Interval IRE
enhed
1. FP leerer og hva er det heksen hun vil? | periodisk ORS initiation
0.4 tavepause
AP elev hun vil spise dem. periodisk ORS reply
2. FP leerer hun vil spise dem det fandme | periodiske evaluation
kanibalisme da

Figur 6: Et eksempel pd hvordan jeg integrerer de fire turtagningskoncepter med en samtalesekvens

Turtagningskoncepterne er indsat i de hvide kolonner, og taleren og den transskriberede
samtalesekvens i de blé. I ferste kolonne fra venstre figurerer turpar-konceptet. Sat op pa denne
méade ved siden af samtalesekvensen ses det, at lereren er forstepart og eleven andenpart. I
taleturskolonnen sporger lereren og hva er det heksen hun vil? — en ytring som jeg i den
efterfolgende taletursenhedskolonne karakteriserer som periodisk, fra punktum til punktum. Da
ytringen er et spergsmal, opstar der et overgangsrelevant sted, som vist 1 naeste kolonne. Intervallet
pa 0.4 sekund er dermed elevens tovepause, og herefter svarer eleven som anden-part. Denne ytring,
hun vil spise dem., er ogsa periodisk. Da punktummet markerer faldende toneleje, indikerer det en
afsluttet taletur, hvilket efterlader et overgangsrelevant sted. I 2. turpar er laereren atter forstetaler
med to periodiske formuleringer, og som det fremgér af yderste kolonne til hgjre, hvor IRE-

funktionerne er markeret, vidner denne evaluering om, at elevens svar er accepteret.

Umiddelbart efter udfyldningen af skemaet med et eksempel fra gymnasiet opsummerer jeg de
samlede udfald i forhold til de fire turtagningskoncepter, og derefter folger samme procedure med
et eksempel fra Forfatterskolens tekstlesning. I denne procedure indgar IRE-kolonnen ikke, 1 stedet
er det som nevnt formélet med mesoanalysen at identificere og definere samtalemenstrene 1

tekstleesningen.

4.3.2 Metode for mesoanalysen

For at finde frem til de samtalemeonstre, som gor sig geldende i tekstlesningen, er det forst og
fremmest vigtigt at kende hele samtalen godt, og her spiller transskriberingsarbejdet som navnt en
vaesentlig rolle. I identificeringen af menstrene naerleser jeg den transskriberede tekstlaesning og
markerer med en farve, nar jeg opfanger tendenser og typiske traek for samtalen. Dernaest integrerer
jeg disse typiske interaktioner med tekstlaesningsskemaet fra mikroanalysen. Idéen er, at jeg saledes
illustrerer forbindelsen mellem interaktionerne, den dynamik de afstedkommer og de
samtaleanalytiske udfald i kraft af de fire taleturskoncepter. Endeligt anskueligger jeg

interaktionerne i en model, der forklarer tekstleesningens samtaledynamik.
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Mikro- og mesoanalysen er centreret omkring teknikken vedrerende turtagningsrutinerne pa de to
planer. Dette er ligeledes vinklingen 1 afthandlingens artikel 3, hvor jeg ogsa anvender skemaet oven
for — med andre samtaleeksempler. I artiklen havde jeg dog af pladshensyn ikke mulighed for at
foretage en dybtgéende indfering i teknikken. Det har jeg her 1 kappen, hvor jeg i de to del-analyser

minutigst beskriver arbejdet med empirien.

4.3.3 Tilgang til makroanalysen

I denne del af analysen tager jeg udgangspunkt i de to forrige delanalyser af turtagningsrutinerne 1
gymnasie- og forfatterskoleeksemplet i forhold til at fortolke sammenhangen mellem
turtagningsrutinerne, elevernes deltagelsesmuligheder og positioneringen af teksterne. Det vil sige,
at jeg ikke benytter en egentlig metode. Jeg har belyst elevernes deltagelsesmuligheder i artikel 1
("Deltagelsesmuligheder i den littereere klassesamtale — hvad kan vi leere af Forfatterskolens
kolletive laesninger?”) ud fra nogle andre samtaleeksempler, og for ikke at gere for mange
gentagelser beskriver jeg i makronalysen kort de elevdeltagelsesmuligheder, som gor sig geeldende i
de to udvalgte samtaleeksempler. Det samme gelder for de tekstlige positioneringer, som er
beskrevet i artikel 2 ("Det’ lig’som teksten sddan belger. Forfatterskolens @stetiske og

undersogende tekstlasninger som inspiration til gymnasiets lassesamtaler om litteratur”).

4.4 Procedure for udvzlgelse af data til analyserne
Jeg har defineret kriterierne for udvelgelsen af de to samtaleeksempler ud fra mikroanalysen og
konstruktionen af den, idet denne danner udgangspunktet for de efterfolgende analyser pd meso- og

makroplan. Det betyder, at jeg afstemmer kriterierne efter kolonnerne i det konstruerede skema:

Turpar Taler Taletur Taleturs- Overgang Interval IRE
enhed
Samtale- Lereren skal | De fire Taleturs- Overgangene | Intervallerne Gymnasie-
eksemplerne | indgd som taleture skal enhederne skal skal vaere skal vaere eksemplet
skal hver parti flere af | samlet set vare nogenlunde nogenlunde skal
besta af fire | turparrene gengive nogenlunde reprasentative | reprasentative | repraesentere
turpar tekstlig repraesentative for hele for hele IRE-
positionering for hele samtalen samtalen strukturen
samtalen

Figur 7: Kriterier for udveelgelse af de to samtaleeksempler — afstemt i forhold til det konstruerede skema

Begge eksempler skal séledes besta af fire turpar, idet jeg skenner, at dette antal er passende for at

kunne danne et indtryk af turtagningsdynamikken. Da jeg underseger turtagningen mellem laerer og

elever, skal leereren indga som part i mindst flere af turparrene. Taleturene skal illustrere en eller

anden form for tekstlig positionering. Derudover har jeg ikke opstillet specifikke kriterier for

kolonnerne for taletursenheder (periodisk, ledsatning, frase og leksikalsk), overgange
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(overgangsrelevante steder og mulige feerdiggerelsespunkter) samt de forskellige typer af
intervaller, andet end at de nogenlunde skal reprasentere de procedurer, som er gengs for hele den
samlede samtale, eksemplet er taget fra. Endeligt er det et kriterie for gymnasieeksemplet, at
samtalen er struktureret efter IRE-monsteret, mens det ikke er muligt at opstille et tilsvarende

kriterie for forfatterskoleeksemplet.

4.5 Forskningsetiske overvejelser

Jeg har indtil videre ikke veret inde pa de forskningsetiske overvejelser, jeg har gjort mig i lebet af
processen. | det foregdende har jeg dog implicit antydet en problematik i beskrivelsen af, at de
involverede laerere var bekendt med forskningsprojektets tematik. Hermed indikerer jeg, at de ikke
nedvendigvis var bekendte med detaljeret viden om baggrunden for projektet og formalet med det.
Denne problematik relaterer jeg til Martin Blok Johansens (2017) terminologi for en pragmatisk-
dualistisk forskningsetik, som dakker over samspillet mellem det procedurale og partikularistiske.
Den procedurale forskningsetik vedrerer generelle, standardiserede og kontekstuafthangige
principper for god forskningsetisk adferd, mens den partikularistiske omhandler de dilemmaer og

problematikker af etisk karakter, som viser sig i de specifikke og praktiske forleb.

I forbindelse med dette projekt kan det diskuteres, om jeg i henhold til retningslinjerne for
procedural forskningsetik (Uddannelses- og forskningsministeriet, 2019; National Videnskabsetisk
Komité, 2017) har indhentet tilstraekkeligt detaljeret samtykke fra de pageldende laerere pa bade
Forfatterskolen og i gymnasiet. Det er en balancegang, hvor meget informanterne ber vide pa
forhand. Problematikken med detaljeret information bestar i dette tilfelde 1, at jeg med for meget
information risikerer at plante en bevidsthed i leererne og eleverne om, at jeg kigger efter noget
bestemt. Det kan resultere 1, at den observerede situation ikke udfolder sig med samme plausibilitet
og troverdighed, som hvis informanten ikke var bekendt med forskellige detaljer. Da jeg er
interesseret 1 at observere samtaler hvor laerere og elever er s lidt pavirkede af min tilstedeverelse
som muligt, var gymnasielaererne pa forhind ikke bekendt med projektet forskningsspergsmal, men
at jeg onskede at observere en helklassesamtale og den udveksling der her foregar mellem lerer og
elever. P4 Forfatterskolen informerede jeg om, at jeg onskede at observere deres kollektive samtaler
om litteratur med det formal at studere samtalemenstrene. I begge sammenhange er det enkelte
samtykke indhentet via mail, og jeg vil pa baggrund af bide procedurale og partikularistiske

overvejelser betegne graden af information 1 det enkelte samtykke som acceptabelt informeret.
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Da jeg i transskriberingerne har anonymiseret navnene pa bade laerere og elever og ingen af dem
kan identificeres 1 athandlingen, og da jeg udelukkende har anvendt lydoptagelser — og ikke video —

har jeg ikke arbejdet med personfelsomme oplysninger.

Imidlertid har jeg lobende reflekteret over min rolle under observationerne. Det er en tillidssag at
abne et samtalerum og for udefrakommende synliggere den praksis, der foregar, og derfor har jeg
bestraebt mig pé at trede ind 1 disse rum med en fornemmelse for den serlige situation, bade pa
Forfatterskolen hvor det for eksempel kan vaere sarbart, at det er elevernes egne tekster, der tales

om, og 1 gymnasiet hvor eleverne endnu ikke er voksne.
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5. Analyser af indsamlet data

I dette afsnit bevaeger jeg mig helt ind i maskinrummet og analyserer de to udvalgte
samtaleeksempler ud fra de tre analyseniveauer. Da empirien er central for athandlingen, finder jeg
det vigtigt at give s& grundigt et indblik i1 arbejdsgangen som muligt. I mikro- og mesoanalysen,
hvor fremgangsméderne er meget tekniske, bringer jeg derfor hele lengden af de to
samtalesekvenser frem for at klippe dele ud til bilag. Dermed er der fuld gennemsigtighed i forhold
til procedurer og resultater. Af hensyn til overskuelighed og koherens bringer jeg resultaterne af

hver delanalyse umiddelbart efter den enkelte analyse.

5.1 Mikroanalysen

Gymnasiet

Jeg starter med at analysere eksemplet fra gymnasiet, et udklip fra bilag 4. De periodiske
taletursenheder er markeret med bl4, ledsetningsenhederne med lilla, fraserne med red og de
leksikalske med gren. De interne pauser som er markeret med sort skrift indikerer mellemrummet
mellem to enheder. Er pausen markeret med farvet skrift, betyder det, at den er en del af selve den
enhed, som farven indikerer. I optallingen af de interne pauser 1 interval-kolonnen yderst til hojre er

pauserne pa under 0.2 sekunder ikke talt med.

Tur- Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- Interval
par enhed gang
1. turpar FP | leerer ((utydelig tale)) sd jeg tror bare vi Periodisk ORS 11 interne

gar 1 gang (0.6) oh (0.3) aller forst periodisk pauser
bruger vi et par minutter pa par periodisk
minutter pa at fa styr pa de her periodisk
begreber her (.) vi ska bru:ge dem ledsaetnings
(0.7) bagefter ska I kig pa:: (.) digtet periodisk
(.) det jeg har sagt I ska (.) tage leksikalsk

serligt udgangspunkt i (0.3) med
litteraer analyse (0.3) og sa (0.5) pa
baggrund af det (.) bruge det her
(0.4) @:::h () teori (0.8) a:h til at
udbygge analysen med (0.6) fra
nykritisk til ideologikritisk analyse
(0.5) og i forste runde (0.4) sa ku jeg
godt teenke mig vi lige far (.) far de
begreber pa tavlen=hva er det for
begreber vi far lanceret bade fik
lanceret i den bog fra lektion i gar
selvfolgelig og sa her de her sarlige
begreber i teksten til i dag (xxx) (.)
den her version (xxxx)? Ja?

AP |elevX oh frontstage (.) og backstage. Frase

2. turpar FP | lerer ja har I hert om det for? Periodisk ORS
AP |elevX [ja] leksikalsk
AP |elevY [ja::] leksikalsk
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3. turpar FP | lerer ok og hvem er det der har lanceret Periodisk ORS
det begreb?
AP |elevX det va:r Goffman periodisk
4. turpar FP | lerer ja: (0.4 ((skriver pa tavlen))) hvor Leksikalsk ORS | 1 intern pause
har I hort om det? periodisk
AP |elevX (0.7) o:h samfundssociologi. Leksikalsk 1 tovepause

Nar koncepterne integreres med det transskriberede eksempel, er det muligt at karakterisere
turtagningen narmere. Turpar-kolonnen viser de 1 alt fire taleture, og ud fra part-kolonnen fremgar
det, at lereren er forstetaler 1 alle turparrene. Taletursenhederne kan karakteriseres som fortrinsvis
periodiske og ellers leksikalske, og overgangene er udelukkende ivarksat af lereren og
karakteriseres som overgangsrelevante steder. Det skyldes, at leereren op til hver overgang stiller et
sporgsmél, som 1 logisk forstand indebarer et turskifte, fordi et spergsmaél 1 sagens natur kalder pa
et svar. Derudover forekommer der en del korte, interne pauser i leererens forste taletur i 1. turpar,
samt en enkelt tovepause hos elev X som tager tillgb til at svare. Jeg kan nu illustrere eksemplets

tale-haendelse pa folgende méde ud fra kolonnerne med turtagningskoncepter:

Turpar
Laereren som forstepart Eleven som forstepart
4 ud af 4 turpar 0 ud af 4 turpar

Nér lereren er forstepart i taleturene, og nér samtalen yderligere er bygget op omkring spergsmal til
eleverne, skaber hun rdderum til at styre samtalen hen mod det enskede forméal pd en organiseret
made og med den tilsigtede progression. For eleverne betyder det, at de nemt kan pejle sig ind pa

samtalens temaer, men ogsa at de ofte positioneres til at folge leererens tematiseringer.

Taleture
Periodisk Ledsatnings Frase Leksikalsk Citat
9 1 1 5 0

Som tabellen viser, har jeg indfert en citat-kolonne, hvor jeg inkluderer citater fra den omtalte tekst.
Der forekommer generelt citater 1 gymnasiesamtalerne, dog ikke sa ofte, og ikke i det udvalgte

eksempel.

De mange periodiske og leksikalske taleture kan vidne om, at samtaleparterne teenker, for de taler.
Nér en tanke sa at sige er teenkt faerdig, inden den siges, er det 1 hgjere grad muligt at formulere den
fra start til slut sammenlignet med tanker, der siges, mens de tenkes. I tilfeelde af det sidste vil
taleren vere tilbgjelig til at famle mere efter ordene og formulere sig 1 ufuldendte se@tninger, som

vil kunne karakteriseres som ledsatningsenheder eller fraser. Tendensen til periodiske og
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leksikalske enheder er ssmmenfaldende med spergsmal-svar-samtalen, hvor lereren forsgger at
hjzlpe eleverne til at kunne svare ved at formulere spergsmalene sé let forstdeligt som muligt og
dermed ikke i rodede og ufeerdige s@tninger. Ud fra min samlede datamangde fra gymnasierne ser
det ud til, at eleverne adopterer disse strategier og ikke giver sig i kast med lange formuleringer i

ledsaetninger og fraser, men at de ofte forseger at svare kort og precist.

Overgange
Overgangsrelevante sted — ORS Muligt ferdiggerelsespunkt — MFP
5 0

Overgangene har stor betydning for, hvordan, hvornér og hvor ofte samtaledeltagerne kan tage
naeste taletur. Umiddelbart kan man teenke, at mange overgangsrelevante steder lagger op til en
mere inkluderende samtale, fordi de ikke efterlader tvivl om, at taleturen er givet videre, og der
dermed implicit indbydes til, en naestetaler tager ordet. I denne sammenhang, hvor de
overgangsrelevante steder genereres af spergsmalskonstruktionerne, mener jeg, at dette til dels ogsa
er tilfeldet, fordi oplag til svar inviterer til deltagelse. Samtidigt tager invitationerne en dikterende
form, fordi der ligger en forventning fra lererens side om, at de overgangsrelevante steder kun kan
benyttes, hvis nastetaleren/eleven formulerer taleturen som svar pa det forudgéende spergsmaél, og
fordi leereren har magten i kraft af rollen som den eneste, der stiller spargsmélene. I eksemplet er
der ingen tilfeelde af mulige faerdiggerelsespunkter, hvor nastetaleren som bekendt ikke kan vaere
sikker pd, at forstetaleren har givet turen videre. Mulige feerdiggerelsespunkter resulterer rationelt
set 1 storre usikkerhed omkring nastetaleren og turtagningsproceduren i det hele taget og dermed
muligvis en knapt sa paedagogisk samtale. P4 den anden side kan en samtaleform, hvor sddanne
overgange er indarbejdet som en del af normen, muligvis dbne for, at eleverne larer selvstendigt at

tage taleturen og formulere den pé andre mader end i form af svar pd spergsmal.

Intervaller
Intern pause Brud Tovepause Turmellemrum
12 0 1 0

Interval-kolonnen vidner om et hurtigt turskiftetempo, da der kun registreres interne pauser samt en
enkelt tovepause og ellers ingen pauser mellem taleturene. Kort eller ingen tid mellem taleturene
kombineret med kulturen for ofte at tale i fuldendte satninger kan vare arsagen til, at eleverne giver
korte svar, hvis man tager det som forudsatning, at de ensker formulere svar, som de mener, at

lereren vil finde fagligt acceptable.
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Forfatterskolen

Jeg har tilsvarende indsat samtaleeksemplet fra forfatterskolen i analyseskemaet. Turparrene er dog
vaesentligt lengere end ved gymnasieeksemplet, idet parterne tager laeengere taleture. Ofte bestar den
enkelte taletur af bade ledsatningsenheder, fraser, leksikalske og periodiske enheder. Ogsa kulturen
for intervaller er en anden, i ovrigt ogsa sammenlignet med bade almindelige hverdagssamtaler og
andre institutionelle samtaler. Analysearbejdet, og dermed ogséd afkodningen af skemaet, er derfor
mere kompliceret end ved gymnasieeksemplet, hvor samtalestrukturen er mere fast i sin form og
taleturene kortere. For at kunne bibringe en konsistent analyse, har jeg opstillet felgende regler, som

jeg opererer efter:

e Citater fra teksten, der tales om, er markeret 1 kursiv og med orange skrift

e De mange mm’er og ja’er udger ikke en taletur, medmindre ja er et svar pa et spergsmal

e Opstér der et interval pa 1 sekund eller derover, karakteriseres det efter samtaleanalytiske
forskrifter almindeligvis, og som allerede n@vnt, som et brud. Men opstar det som en
igangvearende talers pause i forbindelse med en uferdig setning og dermed en ikke-afsluttet
taletur, kategoriserer jeg det som internt brud. Opstar intervallet som folge af en
ferdigformuleret saetning markeret med punktum (for faldende toneleje), karakteriserer jeg
det dog som et brud. Denne skelnen skal ses i lyset af, at der i tekstlasningen forekommer
usedvanligt mange og lange intervaller, og at det derfor er nedvendigt at skelne yderligere
mellem dem for at kunne karakterisere samtalen nermere

e Etinternt brud udleser som regel et muligt feerdiggerelsespunkt (MFP), da en naestetaler i
lobet af det forholdsvis lange interval pa 1 sekund eller mere kan tage turen

e Etbrud pd mellem 1 og 5 sekunder udleser som regel et overgangsrelevant sted (ORS), alt
athengigt af taletursenhederne omkring bruddet. I folgende sekvens bestemmer jeg bruddets

overgang som et ORS:

Tur- | Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- | Interval
par enhed gang
1. FP | leerer alts forst tenker man det san et det periodisk

jo san helt aben almen nutid ik som
er altid (.) fordi det varer i arevis og
sé pludselig kommer der sén en

(1.1) MFP internt brud
leerer handlende nutid hvor den er (.) peri (fortsat)
specifik (.) nu drager vi hjem ik citat
leksikalsk
(2.3) ORS brud
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leerer | og sa nar vi kommer hjem periodisk
((fortsetter))

Det forste interval pa 1.1 sekunder bestemmes som et internt brud, idet intervallet opstar
midt i en ikke-afsluttet s@tning. Det naste interval pa 2.3 sekunder bestemmes som et brud,
fordi leereren har ferdiggjort sin s@tning, og det derfor er oplagt, at en nastetaler kan tage
turen og bringe noget nyt pa bane. Pa den baggrund karakteriserer jeg intervallet som et
overgangsrelevant sted, ogséd selvom det alligevel er lereren, som tager naste tur. I det
naste viser jeg et eksempel pa et brud, som jeg karakteriserer som et muligt

feerdiggerelsespunkt (MFP):

Tur- | Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- Interval
par enhed gang
1. FP | lerer | og sa nar vi kommer hjem sa det sa periodisk
ogs nutid ik. (0.2) inde i huset ER citat
det altid vinter (0.6) og der er det frase
bare (.) men (.) der det igen san en periodisk
al(.)nutid (0.6)
elev? | mm
laerer oh
(2.2) MEFP brud
altid sa blendende hvidt (.) og mor citat
har frost langs gjenvipperne (.) frase
glitrer som en dronning (0.2) meget
flot (0.6)

Ud fra indholdet af leererens forste taletur ser det ud til, at hun afslutter sin s@tning ved endt
tur, men efter elevens tilslutning i form af mm, tilfejer lereren et oh. Det kan vere et tillob
til at sige mere, for eksempel et anleb til en tovepause. Derfor bestemmer jeg det
efterfolgende interval pa 2.2 sekunder til et muligt feerdiggerelsespunkt

Opstér der et interval pa over 5 sekunder, bestemmes det som et brud 1 samtalen, uanset om
det opstar midt i en s@tning eller efter s@tningen er ferdigformuleret

Et brud pé 5 sekunder eller derover udleser et overgangsrelevant sted (ORS)

I gymnasieeksemplet, hvor overgangene udgeres af indholdet af en taletur, er karakteren af

overgangen markeret i samme rakke som taleturen:

Tur- | Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- Interval
par enhed gang
2. FP | lerer | ja har I hert om det for? Periodisk ORS
AP JelevX | ja leksikalsk
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I forfatterskoleeksemplet udgeres overgangene ofte, men ikke altid, af intervaller. En

overgang udlest af et interval er markeret i samme rakke som intervallet:

Tur- | Part

par

Taleturs-
enhed

Over- Interval

gang

1. FP

ledsatnings
citat
leds (fortsat)

MFP internt brud

Efter disse ovenstdende regler analyserer jeg nu 1. turpar pé folgende made:

Tur-
par

Part Taleturs-

enhed

1.

Over- Interval

gang

FP ledseetnings
citat
ledseetnings

(fortsat)

4 interne pauser

MFP internt brud

frase
citat

3 interne pauser

MFP internt brud

citat (fortsat)
frase
periodisk

2 interne pauser

periodisk
(fortsat)
citat
frase
ledseetnings
periodisk

4 interne pauser

MFP internt brud

periodisk
(fortsat)
citat
leksikalsk

ORS brud

periodisk
citat
frase

periodisk

3 pauser
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MFP brud
citat 2 interne pauser
frase
frase 2 interne pauser
(fortsat)
leksikalsk
ORS brud
MFP brud
periodisk 1 intern pause
frase
MFP internt brud
ORS brud
periodisk 1 intern pause
frase
MFP internt brud
Periodisk
ORS brud
frase 3 interne pauser
frase
periodisk
periodisk
periodisk 2 interne pauser
(fortsat)
ORS brud
periodisk 4 interne pauser
frase
ledsaetnings

leds (fortsat)

1 intern pause

leds (fortsat)

2 interne pauser




leds (fortsat)
frase
frase
periodisk

3 interne pauser

ledseetnings

leksikalsk

1 intern pause

Transskriberingen af ét turpar i denne samtale er vaesentligt le&ngere end hele fire turpar i den

foregdende gymnasiesamtale, da taleturene typisk er vasentligt leengere i forfatterskolesamtalen. De

er sat sammen af forskellige enheder efter hinanden, og der er i ovrigt en del lange intervaller.

Samtalen fortsaetter med 2. turpar:

Tur- | Part Taleturs- | Over- Interval
par enhed gang
2. FP periodisk 3 interne pauser
periodisk
periodisk 1 intern pause
(fortsat)
frase
periodisk
periodisk 5 interne pauser
(fortsat)
turmellemrum
ledseetnings
MFP internt brud
periodisk 1 intern pause
frase 1 intern pause
leksikalsk
periodisk 2 interne pauser
(fortsat)
ledsaetnings
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MFP internt brud
ledsetnings 1 intern pause
(fortsat)
MFP internt brud
2 interne pauser
MEFP internt brud
ledsaetnings
(fortsat)
frase 2 interne pauser
leksikalsk
leksikalsk
Ledsatnings 3 interne pauser
(fortsat)
ledseetnings
periodisk
ORS brud
AP periodisk 7 interne pauser
frase
ledsaetnings
frase
citat
frase
periodisk
ledsaetnings
periodisk
periodisk
frase
MFP internt brud
Periodisk 3 interne pauser
ORS brud

Her er elev A forstetaler og tager en lang taletur bestdende af forst mange periodiske enheder og en
enkelt frase og leengere fremme i taleturen flere ledsatningsenheder og fraser. Midt inde i taleturen
tager leereren ordet og siger men altsd jeg ka ik helt forstd, holder en intern pause pa 0.6 sekunder
og siger derefter ja. Det sker umiddelbart efter elev A’s interne brud pa 1.5 sekunder. Samtidigt
tager elev A ordet, og talen overlapper laererens tur. Det mulige feerdiggerelsespunkt, som dette
interne brud udleser, resulterer saledes i uklarhed omkring ejeren af neeste tur, og der opstar

overlappende tale. Laererens ja skal i sammenhangen forstas som en tildeling af turen til elev A,
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som fortsatter. Samme handelse sker hen mod slutningen af taleturen, hvor elev A umiddelbart

efter et internt brud pa 1.3 sekunder taler om konstaterende nutidsting. Elev H forsgger samtidigt at

tage turen, hvilket resulterer i overlappende tale mellem de to. Elev H nér at sige frasen det der

mdske ogs, for han holder en lille intern pause og siger ja og atter en intern pause og siger ja igen.

Disse ja’er har i sammenhangen heller ikke funktion af tilslutning, men tildeling af turen til elev A.

Elev H har dermed givet turen tilbage til elev A, ligesom lareren gjorde for det, og lererens og elev

H’s forseg pa taletur kategoriseres derfor ikke som et turskifte. Forst efter elev A er feerdig med sin

efterfolgende taletursenhed fulgt op af et brud pé 2.3 sekunder, tager elev H turen og er andenpart i

2. taletur.

Dette turpar effektueres af to elever, og der foregar direkte turtildeling pa en made, som svarer til,

hvordan turtildelingen kan foregé i en almindelig hverdagssamtale. Det er et eksempel pé, at selvom

samtalen ma karakteriseres som institutionelt betinget, barer den praeg af elementer fra

hverdagssamtaler. At det forholder sig sddan, er interessant i forhold til en litteraturdidaktisk

interesse for, hvorledes en institutionel og samtidig ogsé autentisk samtale konkret kan udmente sig

mellem lerer og elever, hvis man antager, at hverdagsstilen er mere autentisk.

I 3. og 4. turpar er lereren atter forstepart, mens elev C er andenpart i 3. turpar og elev A i 4. turpar.

Derudover er der tilslutninger fra to gvrige elever, som jeg kalder for D og E, men benavnelsen af

hvem af dem som siger mm hvornér, er muligvis ikke pracis, da det er svert pa en lydoptagelse at

genkende de enkelte stemmer ud fra de korte ytringer.

Tur- | Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- Interval
par enhed gang
3. FP | leerer ja (0.5) e:h () altsé (.) ja (.) jeg frase 4 interne pauser
jeg tror altsa der ska (0.5) kigges ledsaetnings
pa de der tider hvis (0.3) altsa frase
umiddelbart der er ogs (.) ja for periodisk
jeg forstar for eksempel ik (.)
hvorfor er maleren i nutid (0.7)
elev D mm
laerer maleren greeder mens han maler periodisk
1.2) MEFP internt brud
han stryger og pensler (0.6) altsa frase 3 interne pauser
det sddan en (0.2) og sé (.) men frase
men elskeren er i datid jeg modte periodisk
en mand (0.5)
AP |elevC jamen er maleren ik mere Periodisk ORS
generel?
elev E mm
elev C maler han ikke altid? Periodisk ORS
4. FP leerer maler han altid? Periodisk ORS
turpar elev E mm
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elev D [mm]

leerer [okay] leksikalsk
lerer (0.2) det ka godt veere (.) jo (.) periodisk lintern pause
maske har du () ja leksikalsk
frase
leksikalsk
leerer (0.2) .hhja (.) det (.) altsa det vil frase 2 interne pauser
selvfolgelig (.) oh (.) oh (0.4) give periodisk
mening
elev D mm
6.7) ORS brud
AP | elev A ja ligsom du sagde Rasmus med periodisk 2 interne pauser

at det maleren (0.2) altsa det
maleren som (0.3) gh

leerer som (XX)

elev A som fér en ja: og som kunstner Frase 10 interne pauser
eller som (0.9) formidler eller periodisk
som (0.8) portatterer (0.3) eller (fortsat)
san et eller andet som ligsom far frase

den (.) oh (.) rolle. Det ogs derfor
det bliver sa avanceret det billed
pa en eller anden made (0.3) i
forhold til det her (0.3). fordi det
selv er lidt af et maleri pa (xxxx
de her) smukke scener vi far (0.5)
som san nogle (0.6) billeder (xxx
xxx xxx) (0.4) ja men han (0.2) ja
(0.2) altsa (.) jo.

(8.4) ORS brud

Leareren opfordrer i 3. turpar til, at samtalen fortsat skal handle om nutid kontra datid og italesatter
en tvivl i forhold til en maler, som beskrives i teksten — i nutid. Elev C stiller som andenpart
spergsmalet jamen er maleren ikke mere generel? Og derpa: maler han ikke altid? Jeg vil beskrive
spergsmélene som en aben spekulation, som ikke nedvendigvis vil resultere 1 en bestemt
konklusion, men som samtaleparterne kan valge at dvale ved. Det bekraftes med laererens svar
som forstepart i 4. turpar: maler han altid? Okay, det ka godt veere, jo, maske har du, ja. Der stilles
ganske fi spergsmal i den samlede samtale pa tre timer, og dette er ét af dem. I denne kontekst,
hvor forfatterskolesamtalen relateres til gymnasiesamtalen, er det bemerkelsesvardigt, at det er en
elev, som stiller et spergsmal. Spergsmalet indeholder en ny pointe, som lereren tilsyneladende
ikke har overvejet, og som hun tydeligvis overvejer som et plausibelt og kvalificeret bud. Laereren
har saledes rollen som den faglige autoritet, ogsé selvom eleverne kommer med inputs, som lereren
ikke selv havde tenkt pa. Et af hovedformalene med samtalen er at dele s& mange forskellige

perspektiver pd teksten som muligt.

Som ved gymnasieeksemplet folger en optaelling af forfatterskoleeksemplets udfald i forhold til de

fire turtagningskoncepter:
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Turpar
Laereren som forstepart Eleven som forstepart
3 ud af 4 turpar 1 ud af 4 turpar

Naér eleverne naturligt kan tage rollen som ferstepart 1 taleture, har de muligheden for at medvirke
til at bestemme samtalens indhold. Det har afgerende betydningen for, hvilken slags asymmetri der
opstar mellem laereren og eleverne. Lareren kan godt bevare rollen som fagperson i kraft af sin
tekstlige erfaring, samtidigt med at eleverne medvirker til at forme samtalen. Asymmetrien i en
sddan samtale betegner jeg som en naturlig form for asymmetri, mens larer-elev-samtaler, hvor det
udelukkende er laereren, som er forstepart og dermed kontinuerligt satter retningen for emnerne,
repraesenterer en dobbelt asymmetri, idet forholdet mellem lerer og elever bade er asymmetrisk,

hvad angar tekstlig erfaring, men ogsd hvad angar mulighed for at bestemme samtalens indhold.

Taleture
Periodisk Ledsatnings Frase Leksikalsk Citat
31 10 27 9 7

Optellingen af taletursenhederne viser en mere jevn fordeling. Alle kategorierne er forholdsvist
hyppigt 1 spil, ligesom der ogsa forekommer en del tekstlige citater. En sddan smeltegryde af
forskellige taletursenheder resulterer bliver i en mere rodet samtale end ved samtaler, hvor de
periodiske enheder i1 hgjere grad dominerer. Mange ledsatninger og fraser resulterer i en mere
ustruktureret samtale, s& meget, at det sandsynligvis vil vere en tilvenningssag for deltagere, som
ikke for har vaeret med i1 en sddan samtale. P4 den anden side er der et inkluderende aspekt 1
kulturen for rodet tale. Nar det er legitimt at famle efter ordene, behover deltagerne ikke
nedvendigvis tage tilleb til at sige noget, sammenlignet med en samtale, hvor der er kultur for at

formulere sig pd en mere fuldendt made.

Overgange
Overgangsrelevant sted — ORS Muligt ferdiggerelsespunkt — MFP
7 12

De overgangsrelevante steder i eksemplet opstar ofte 1 forbindelse med et brud i samtalen, men ogsa
1 forbindelse med spergsmal, mens de mulige ferdiggerelsespunkter er ivaerksat af den
igangvaerende talers interne brud. Jo flere mulige faerdiggerelsespunkter, der kan identificeres, jo
mere diffus er den overordnede rutine for turskift. Det ser ud til, at den enkelte taler kan tage turen
naesten nér som helst, fordi der tilsyneladende ikke er en udtalt orden for, hvornar det kan ske.

Alligevel er dette ikke helt tilfzldet. De mange brud og interne brud indikerer, at der er en etableret

68



kultur for, at disse intervaller er en del af samtalen, hvilket videre betyder, at kollektiv stilhed ogsé
er en norm. Opsummerende vidner det om, at grammatikken vedrerende overgangene bide
indebaerer frihed — og forpligtelse — til at tage taleturen, men ogsa forpligtelse til at medvirke til at
skabe stilhed.

Intervaller
Intern pause Internt brud Brud Tovepause Turmellemrum
67 10 9 0 1

At der er 67 interne pauser sammenlignet med de 12 1 gymnasieeksemplet, skyldes at taleturene er
vasentligt lengere. De interne brud, som 1 gvrigt ikke forekommer 1 gymnasieeksemplet, er udtryk
for, at den igangvarende taler tager tenkepauser pa mere end 1 sekund uden at blive afbrudt.
Bruddene, som daekker over et interval, hvor den foregdende taler har talt feerdig, og ingen har taget
naste taletur, samt intervaller pd 5 sekunder eller derover, betragter jeg derimod som kollektive
teenkepauser, hvor alle i gruppen gransker samtidigt, og hvor det vil vise sig, hvem som tager ordet
og deler sine refleksioner. Denne vekslen mellem individuel og kollektiv teenketid opfatter jeg som
vaesentlig for dynamikken i samtalen, fordi der hermed bade er mulighed for at improvisere sit

rationale frem selv, men ogsa indga i de faelles rationaler.

5.2 Resultater af mikroanalysen
Jeg kan nu opstille en oversigt over de samlede resultater fra bade gymnasie- og

forfatterskolesamtalen, fordelt pa de fire taleturskategorier.

Turpar
Laereren som forstepart Eleven som ferstepart

Gymnasiet 4 ud af 4 0 ud af 4
Forfatterskolen 3udaf4 1 ud af 4

Taleture

Periodisk Leds®tnings Frase Leksikalsk Citat
Gymnasiet 9 1 1 5 0
Forfatterskolen 31 10 27 9 7
Overgange
Overgangsrelevant sted — ORS Muligt feerdiggerelsespunkt — MFP

Gymnasiet 5 0
Forfatterskolen 7 12
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Stilhed
Intern pause | Internt brud Brud Tovepause Turmellemrum
Gymnasiet 12 0 0 1 0
Forfatterskolen 67 10 9 0 1

Fra et mere overordnet perspektiv viser tallene noget om den samtalegrammatik, som deltagerne i
de to samtaler benytter sig af. I gymnasieeksemplet er der norm for, at lereren er forstepart, at der
fortrinsvis tales i1 periodiske og til dels ogsa leksikalske sa@tninger, at turskift foregér ved hjelp af
overgangsrelevante steder, samt at der ved intervallerne er overtal af interne pauser under taleture. I
forfatterskoleeksemplet er der norm for, at ogsa eleven er forstepart, at der tales i kombinationer af
periodiske s@tninger, ledsatninger, fraser, leksikalske formuleringer samt citater fra teksten, at der

opstar mange mulige feerdiggerelsespunkter, samt at intervaltyperne varierer.

Den store forskel pa udfaldene skal i min optik forst og fremmest forklares med tilstedevaerelsen
kontra fraveeret af leererspergsmal. I gymnasieeksemplet er leererspergsmalene udgangspunktet for
samtalen og derfor ogsa determinerende for, hvorledes resultaterne i de forskellige taleturskoncepter
falder ud. Spergsmal er rettet mod en modtager, hvis rolle det er at svare, og hvis modtageren skal
have sa god mulighed for at svare som muligt, vil det ikke give mening at formulere det enkelte
sporgsmal 1 uferdige ledsetninger og fraser. Tvaertimod giver det mening at formulere det sa
praecist og fuldendt som muligt i periodiske satninger, s modtageren har de bedste forudsatninger
for at forstd det og for at kunne svare. I forhold til elevsvarene er der i eksemplet en tendens til
korte elevsvar, enten i1 form af en enkelt frase, en enkelt periodisk formulering og endeligt
leksikalske formuleringer. Det skal ses 1 lyset af, at leereren stiller sékaldte lukkede spergsmél, det
vil sige spergsmal, hvortil der er bestemte svar. En sddan spergsmal-svar-dynamik resulterer som
navnt 1 turskifte i1 kraft af overgangsrelevante steder, og 1 korte intervaller naesten udelukkende i
kategorien interne pauser. Intervaller spiller saledes ikke den store rolle, forstaet pa den made at der
ikke gores brug af interne brud, turmellemrum og brud. Samtidigt har dette i sig selv afgerende

betydning for samtalenormen.

I forfatterskoleeksemplet resulterer fraveret af spergsmal i, at resultaterne i de forskellige
turtagningskategorier falder anderledes ud. Idet de retningssattende lerersporgsmal ikke finder
sted, er udgangspunktet for eleverne mere ubestemt. Denne ubestemthed ses i formuleringerne, som
ogsa er praeget af fraser og ledsatninger. Den ses yderligere i de mange mulige
ferdiggerelsespunkter, hvor en nastetaler kan tage ordet, men ikke nedvendigvis ger det, og den

ses i de forskellige typer af intervaller, som abner for mange bade individuelle og kollektive
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tenkepauser. Séledes er intervallerne, modsat gymnasieeksemplet, et redskab i samtalen; en

iscenesattelse af individuel og kollektiv refleksion.

5.3 Mesoanalysen

Gymnasiet

I mesoanalysen er det som allerede navnt primeert forfatterskoleeksemplet, jeg underseger, med det
formal at beskrive den samtaledynamik, som er affedt af turtagningsrutinerne. Inden da viser jeg
kort, hvorledes jeg har afkodet IRE-strukturen i gymnasiesamtalerne, samt hvordan strukturen giver
sig udslag 1 det udvalgte eksempel. I bilag 1, 2, 3 og 4 ses atkodningen af gymnasiesamtalerne fra

start til slut i farvekoder. Som vist med folgende eksempel fra gymnasiesamtalen i bilag 1 har jeg

markeret med gron forinitiation, gul for reply oz EGNSUMINGNON:

(1.0)
Claus jo men [han tenker] jo at han beskytter mod det farlige.
Larer [(xxxxXXX)]

De taletursenheder som ikke er struktureret efter IRE, har jeg markeret med ovrige farver (se
introduktion til bilagene pé side 125-126), som for eksempel med - som daekkende for lererens
organisering af timens gang — og for eksempel med gra for laererens udpegning af en elev under

handsoprakning. Jeg kan nu illustrere det udvalgte gymnasieeksempel med farvekoderne:

Elev X oh frontstaie i . i oi backstage

ElevY [jaaa:]

Elev X “'a‘

Elev X det va:r Goffman

ISR (0.4 ((skriver pé tavien))) hivorhar Thort om det?
(0.7)

Elev X o:h samfundssociologi
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Ved nu at integrere IRE-kolonnen i skemaet med samtalesekvensen og taleturskolonnerne synligger

jeg, hvordan mekanismerne pa mikroplanet, det vil sige den anvendte samtalegrammatik, hanger

sammen med IRE-dynamikken — eller den anden vej rundt; hvordan IRE-dynamikken resulterer i

netop denne samtalegrammatik.

Tur- | Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- | Interval IRE
par enhed gang
1. turpar FP | lerer ((utydelig tale)) sa jeg tror Periodisk ORS 11 interne '
bare vi gar i gang (0.6) gh periodisk pauser
(0.3) aller forst bruger vi et periodisk
par minutter pa par minutter periodisk
pa at fa styr pa de her ledsatnings
begreber her (.) vi ska periodisk
bru:ge dem (0.7) bagefter leksikalsk
ska I kig pa:: (.) digtet (.)
det jeg har sagt I ska (.) tage
serligt udgangspunkt i (0.3)
med littereer analyse (0.3)
og sa (0.5) pa baggrund af
det (.) bruge det her (0.4)
@:::h (.) teori (0.8) @:h til at
udbygge analysen med (0.6)
fra nykritisk til
ideologikritisk analyse (0.5)
og i forste runde (0.4) sa ku
jeg godt teenke mig vi lige
far (.) far de begreber pa
tavlen=hva er det for
begreber vi far lanceret bade
fik lanceret i den bog fra
lektion i gar selvfelgelig og
sé her de her serlige
begreber i teksten til i dag
(xxx) (.) den her version
(xxxx)? Ja?
AP | elevX | oh frontstage (.) og Frase reply
backstage.
2. turpar FP | lerer ja har I hert om det for? Periodisk ORS I
AP |elevX | [ja] leksikalsk reply
AP JelevY | [ja::] leksikalsk repl
3. turpar FP | leerer ok og hvem er det der har Periodisk ORS
lanceret det begreb?
AP | elev X | det va:r Goffman periodisk ®
4. turpar FP | lerer ja: (0.4 ((skriver pa tavlen))) | Leksikalsk ORS 1 intern
hvor har I hert om det? periodisk pause
AP |elevX | (0.7) o:h samfundssociologi. | Leksikalsk 1 tovepause reply

Det serligt kendetegnende ved IRE-mensteret i netop dette eksempel er, at lereren efter menster

evaluerer og initierer i samme talehandling, som nar hun for eksempel i samme sa&tning siger ja

(evaluation) har I hort om det for (initiation). Herved skaber hun et hurtigt taletempo, som samtidigt

72



understottes af fravaeret af intervaller ved overgangene. Spergsmélene, som kalder pa svar,
kombineret med det hurtige tempo resulterer i en samtale med korte formuleringer,

overgangsrelevante steder og fa og korte intervaller.

Forfatterskolen

For at kunne definere den samtaledynamik, der er pa faerde i forfatterskoleeksemplet har jeg
narstuderet transskriberingen af hele samtalen med det formél at spore menstre. Konklusionen er,
at iser fire hovedmenstre gor sig gaeldende. Forst og fremmest bygger indgangen til samtalen pa
leererens observation af noget ved teksten. Lareren hafter sig ved noget og giver sig god tid til at
tale. Observation kan bygge pa en iagttagelse af noget ved teksten, som forer til videre granskning
og refleksion. Dette giver anledning til, at en eller flere af eleverne supplerer til observationen ved
at tale videre ud fra leererens rationale og eventuelt udvide det med nye iagttagelser og refleksioner.
Observation er sdledes den forste hovedkategori og supplering den anden. Selvom suppleringen
tager sit udgangspunkt i observationen, kan det godt ske, at den forer til, at et nyt emne kommer pa
banen og dermed taler sig ind 1 et nyt emne og dermed en ny observation. Det sker ogsa, at en
observation eller en supplering tales ind i en form for tvivl, usikkerhed eller kritik vedrerende en
detalje ved teksten eller det sagte om den. Den kategori benavner jeg modstand. Endeligt er det
gennemgdende, at alle deltagere ofte siger mm eller ja i forhold til noget af det sagte. Ud over at det
viser enighed, tolker jeg det som udtryk for en labende tilkendegivelse af at vere til stede og
engageret i samtalen og betegner det som fils/utning. Som det ses i bilag 5, har jeg, som ved

atkodningen af IRE-mensteret i gymnasiesamtalerne, tildelt kategorierne en farve og herefter

markeret hele tekstlaesningen efter kategorierne. En _, en
supplering med en lysere gron. [SUSMGNNSMDN - HISUGHREmedTill

I eksemplet herunder deler elev G en observation (merkegren), om en skilsmisse i teksten.
Efterhdnden som elev G taler og reflekterer, vokser en modstand (bld) frem, som handler om, at
billeddannelsen kan sta i vejen for handlingen. Derefter supplerer (lysere gren) leereren med
refleksioner bade vedrerende billeddannelsen og handlingen. Det kan beskrives, som at hun tenker
videre pa elev G’s vegne, og elev G og flere andre tilkendegiver deres enighed ved at sige mm og

tilslutter sig (lilla) dermed laererens refleksioner.
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Jeg illustrerer nu det udvalgte eksempel fra Forfatterskolen, atkodet efter farverne. Den forste ytring
i eksemplet, hvor laereren reflekterer over tid som tema, herer under kategorien observation.
Gennem observationen taler hun sig efterhanden frem til en tvivl omkring tidsperspektivet,

hvormed observationen tales over i en modstand.

1

3.0

1

2.3

2.7)

Leer o

(4.3)



4.3)

T —

(5.7)

Det er fa steder gennem hele den tre timer lange samtale, at l&reren satter retningen for indholdet
som 1 tilfeldet ovenfor, hvor hun opfordrer til at fortsette med at undersoge tidsperspektivet. Jeg
har markeret ytringen med pink, da jeg kategoriserer den som en form for organisering af, hvad der
skal ske. Herefter italesaetter hun modstanden, som skal ses i, at hun finder nutidsformen
mystificerende og er i tvivl om, hvad leseren far ud af det. Resten af eksemplet spaender over
samme tema, og deltagerne udvider saledes i fellesskab perspektivet pa tid med mange tilslutninger

og suppleringer samt lidt modstand:




men altsa je

0

2

3

4
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(8.4)

Jeg kan nu illustrere denne dynamik i analyseskemaet, hvor jeg har tilfojet OSMT-kolonnen yderst

til hojre:
Tur- | Part | Taler Taletur Taleturs- | Over- | Interval OSMT
par enhed gang
1. FP leerer altsé jeg (.) teenker nar nu vi har ledsaetnings 4 interne -

(0.4) alle de her datidsscener sa citat pauser
det bare s:specielt at (0.8) at (0.2) | ledsatnings
den jeg far passage pa side ti ik (fortsat)
Jjeg og far gar den er sa nutid (0.3)
hvor (.) den ku
(1.1) MFP internt brud
ja () de:t (0.4) jeg og far gik frase 3 interne
ensomme i skoven i arevis (0.4) citat pauser
han var min uly (0.2) om natten
(3.0) MFP internt brud
han lagde henderne (.) altsa (.) citat (fortsat) 2 interne
der (.) i det hele taget den tekst frase pauser
der var tidsligt meget (0.2) speciel periodisk
ik fordi (.) forst (0.2) gar vi i nutid
1 arevis

elevB | mm

leerer rundt og han er min ulv imod periodisk 4 interne
natten han leegger henderne mod (fortsat) pauser
Jjorden og greeder jeg stryger ham citat
langs ryggen hvirvel for hvirvel frase
(0.2) rejser han sig op (0.7) og vi ledsetnings
drager hjem (0.8) det san (0.8) periodisk
altsa s:: (.) sa det san pludselig er
der sén et (.) altsa san et oh (.) et
(.) alts forst teenker man det sén et
det jo san helt aben almen nutid ik
som er altid (.) fordi det varer 1
arevis og sa pludselig kommer der
san en
(1.1) MFP internt brud
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AP

periodisk

(fortsat)
citat
leksikalsk
ORS brud
periodisk 3 pauser
citat
frase
periodisk
tilslutning |
MFP brud
citat 2 interne '
frase pauser
frase 2 interne '
(fortsat) pauser
leksikalsk
ORS brud
MFP brud
periodisk 1 intern '
frase pause
MFP internt brud
ORS brud
periodisk 1 intern modstand
frase pause
MEFP internt brud
Periodisk
ORS brud
frase 3 interne .:
frase pauser
periodisk
periodisk
periodisk 2 interne E
(fortsat) pauser
ORS brud
periodisk 4 interne -
frase pauser
ledsatnings
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FP

leds (fortsat) 1 intern
pause
leds (fortsat) 2 interne
pauser
leds (fortsat) 3 interne .:
frase pauser
frase
periodisk
ledsatnings
leksikalsk 1 intern
pause
periodisk 3 interne -
periodisk pauser
periodisk 1 intern
(fortsat) pause
frase
periodisk
periodisk 5 interne '
(fortsat) pauser
turmellemru
m
ledsatnings '
MFP internt brud
periodisk 1 intern
pause
frase 1 intern
leksikalsk pause
periodisk 2 interne
(fortsat) pauser
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ledsatnings

FP

MFP internt brud
ledsetnings 1 intern
(fortsat) pause
MFP internt brud
2 interne
pauser
MFP internt brud
ledseetnings
(fortsat)
frase 2 interne
leksikalsk pauser
leksikalsk
Ledsetnings 3 interne '
(fortsat) pauser
ledsatnings
periodisk
ORS brud
periodisk 7 interne -
frase pauser
ledsatnings
frase
citat
frase
periodisk
ledsetnings
periodisk
periodisk
frase
MFP internt brud
Periodisk 3 interne
pauser
ORS brud
frase 4 interne -_
ledseatnings pauser
frase
periodisk
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jeg forstér for eksempel ik (.)
hvorfor er maleren i nutid (0.7)

elevD | mm
laerer maleren graeder mens han maler periodisk
1.2) MFP internt brud
lerer han stryger og pensler (0.6) altsa frase 3 interne
det sadan en (0.2) og sa (.) men frase pauser
men elskeren er i datid jeg modte periodisk
en mand (0.5)
AP | elevC | jamen er maleren ik mere Periodisk ORS -_
generel?
elevE | mm
elev C | maler han ikke altid? Periodisk ORS
4. FP | lerer maler han altid? Periodisk ORS
turpar elevE | mm
elevD | [mm]
leerer [okay] leksikalsk
lerer | (0.2) det ka godt vere () jo () periodisk lintern '
maske har du (.) ja leksikalsk pause
frase
leksikalsk
leerer (0.2) .hhja (.) det (.) altsa det vil frase 2 interne
selvfelgelig (.) oh (.) oh (0.4) give periodisk pauser
mening
clevD [ mm tilshuning |
(6.7) ORS brud
AP | elev A | jaligsom dusagde Rasmus med periodisk 2 interne -
at det maleren (0.2) altsa det pauser
maleren som (0.3) gh
laerer som (Xx)
elev A | som far en ja: og som kunstner Frase 10 interne '
eller som (0.9) formidler eller periodisk pauser
som (0.8) portatterer (0.3) eller (fortsat)
san et eller andet som ligsom far frase
den (.) oh (.) rolle. Det ogs derfor
det bliver sa avanceret det billed
pa en eller anden made (0.3) i
forhold til det her (0.3). fordi det
selv er lidt af et maleri pa (xxxx
de her) smukke scener vi far (0.5)
som san nogle (0.6) billeder (xxx
xxX xxxX) (0.4) ja men han (0.2) ja
(0.2) altsa (.) jo.
8.4) ORS brud

Ved at integrere OSMT-kolonnen i1 analyseskemaet illustrerer jeg sammenhangen mellem

samtalefunktionerne pa mikroplan ud fra taleturskoncepterne og mesoplanets mere overordnede

samtaledynamik i form af observationer, suppleringer, modstand og tilslutninger. Det er i kraft af

kombinationen af disse funktioner, at laerer og elever producerer lange taleture, lange intervaller,

mange ledsa@tninger og fraser samt en del mulige faerdiggerelsespunkter, hvor en anden taler 1



princippet kan tage ordet. P4 denne méade kan de reflektere i feellesskab pa en intuitiv made i sigtet

efter at opna en sa god fornemmelse for teksten som muligt.

5.4 Resultater af mesoanalysen

Jeg har omsat analysen af forfatterskoleeksemplet til en model, der illustrerer samtaledynamikken
og terminologien for den. Observations-cirklen er i forgrunden, idet et emne altid starter med en
observation, og derefter folger suppleringerne til observationen. I princippet kan et emne dog ogsé
starte med en refleksion, der er formuleret som modstand, men dette er i sig selv ogsé en

observation. Disse to kategorier kan derfor i princippet ikke altid adskilles.

Observation Modstand

Sansning Tvivl

Granskning Kritik
Refleksion Supplering Uenighed

Fortsettelse af
observation

Tilfejelse af yderligere

’ O Tilslutning

ja

Figur 2: Model for dynamikken ved Forfatterskolens tekstlesning

Tilslutnings-cirklen er mindre end de ovrige tre, da mm og ja ikke er udtalte refleksioner. Alligevel
spiller funktionen en vasentlig rolle for dynamikken, da den er udtryk for en aktivt lyttende
tilstedevarelse med tilkendegivelser af at kunne folge de refleksioner, der bliver lagt frem.

De mange tilfeeldig placerede sma bobler er et billede pa deltagernes ustrukturerede tanker og idéer,
og variationerne af den gra farveintensitet er udtryk for, at nogle tanker og idéer er kortvarige og
mere flygtige, mens andre bundfaelder sig og bliver delt med resten af gruppen. Den samlede model
skal leeses med serlig tanke pé turtagningen og som en grafisk gengivelse af, hvordan deltagerne 1

kraft af de fire funktioner iverksetter en kollektiv bevidsthedsstrom omsat i1 en eksplorativ samtale.
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5.5 Makroanalysen og resultater

Elevenernes deltagelsesmuligheder i gymnasiet

Der kan vere stor forskel pa IRE-samtaler. Laererens IRE-samtalestyring kan karakteriseres som
vaerende mere eller mindre inviterende og inkluderende, for eksempel alt athangigt af hvor meget
han eller hun ger ud af optaget, det vil sige folger op pé et elevudsagn ved at dvele ved det og
eventuelt bygge videre pa det. Det anvendte eksempel viser blot en flig af en IRE-samtale og er ikke
langt nok til at beskrive de forskellige nuancer af denne méde at fore lerer-elev-dialog pd. Det er
heller ikke opgaven her. Hovedinteressen er, 1 henhold til problemformuleringen, at udvikle ny
viden om Forfatterskolens samtalemodel som didaktisk redskab, og hvordan denne viden kan
relateres til gymnasiets lerer-elev-samtaler. Jeg afdaekker derfor ikke alle facetter ved IRE-
samtaler, men peger pa vasentlige problematikker ved denne samtaleform og reflekterer sd over,
hvilke elementer fra tekstlaesningen som potentielt kan bidrage til udviklingen af leerer-elev-
samtalen i gymnasiet. Det betyder, at jeg her i makroanalysen fortolker pa begge samtaler, men at

jeg alene konkluderer pé forfatterskolesamtalen.

Det mest problematiske ved IRE-samtalemensteret er i min optik, at eleverne her udelukkende
bliver engageret til at formulere sig om de litteraere tekster 1 svar. Det begranser muligheden for at
formulere selvstendige betragtninger, idet et svar i sagens natur skal designes efter det stillede
spergsmal. Dette kan demonstreres med en gengivelse af elev-ytringerne i det udvalgte

gymnasieeksempel, afskéret fra lererens ytringer:

elev X oh fronstage (.) og backstage
elev X [ja]

elevY [ja:::]

elev X det va:r Goffman

elev X (0.7) @:h samfundssociologi.

Elev X formulerer sine svar i kort form rettet mod konkrete og praecise svar. Det skyldes ogs4, at
leereren stiller lukkede spergsmaél, hvortil kun bestemte svar er mulige. Dermed laegges der ikke op
til, at eleverne konstruerer laengere svar. Senere i samme samtale stiller leereren det mere abne
sporgsmal: vi ka sagtens sige frontstage og backstage men hvad vedrorer det? Vedrorer det dy:r
eller=oh (0.5) fodevareproduktionen eller=oh pd hvilken made frontstage og backstage (.) er det
teater eller hvad er det? 1 kraft af formuleringen pd hvilken mdde legger lereren op til at flere
forskellige svar er mulige, og dermed ogsé at eleverne formulerer sig i leengere satninger ud fra

egne refleksioner. Lareren giver ordet til elev C, som har handen op til svar:
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Elev C (1.0) alts det ligesom den (.) @:h (0.2) adfeerd kan man sige man patager sig [i:]

Learer [ja]
Elev C (0.6) de:t=ja henholdsvis det offentlige og (0.8) private (0.2) [hvor]
Lerer [ja]
Eelv C man ligsom (0.2) lidt ka: (.) variere sin
Lerer mm
Elev C personlighed (.) i forhold til (.) hvad der er man skal
(0.7)
Lerer det har noget at gore med en eller anden form for adfeerd

(1.9 ((skriver pa tavlen)))

Elev C far mulighed for at tale sig lidt mere ind 1 samtalen end ved de lukkede spergsmal, og svaret
er ogsa lidt leengere. Men det hurtige tempo uden navnevardige tenkepauser er samtidigt ogsa en

hindring for, at eleverne giver sig selv lov til at tale 1 lengere tid ad gangen.

Eleverne har dog mulighed for at formulere sig pa andre mader end 1 svar og i et langsommere
tempo 1 andre samtalescenarier 1 litteraturundervisningen. For eksempel abner de sakaldte
elevgruppesamtaler for sddanne muligheder og betragtes som vigtige, blandt andet i forhold til en
stilladsering af en umiddelbar tilgang til samtalen og teksterne. Samtidigt er det mit synspunkt, at
det er af afgarende betydning for eleverne, at de er 1 dialog med laererens faglige stemme, og at der

heri ligger et storre didaktisk potentiale, end hvad alene IRE-samtalemensteret kan bibringe.

Elevernes deltagelsesmuligheder pd Forfatterskolen

En af fordelene ved IRE-strukturen i gymnasiesamtalen er, at leereren tydeligt hjelper eleverne ind 1
samtalen med forskellige opfordringer og spergsmél samt en klar norm for, at eleverne kan deltage
ved at respondere pa lererens initieringer. I tekstleesningen er der ingen synlige koder eller dessiner
for, hvordan eleverne kan deltage. Samtidigt er der en generel forventning eller ligefrem forpligtelse
til at deltage, som skal ses i lyset af den endelige optagelsessamtale pa skolen, hvor lererne vil
sikre, at eleven bdde kan lytte til andre og bidrage 1 en samtale. Elevernes forudsetninger er

abenlyst meget forskellige i de to typer af samtale, og den padagogiske opgave ligeledes forskellig.

Den meget intuitive tilgang, ivaerksat af prima vista-idéen kombineret med den improviserende
turtagning, betyder, at eleverne har langt mere fri adgang til samtalen sammenlignet med en IRE-
styret samtale. I det anvendte tekstlesningseksempel italesetter laereren 1 1. turpar som vist en
problematik vedrerende tidsperspektivet og opfordrer til at dvaele ved emnet, men hun satter ingen
retning for, hvordan eleverne skal respondere pa det. Elev H kan dermed dele sin refleksion om
historisk tid som en form for nutid, hvilket vaekker elev A’s italesettelse af en mulig beskrivelse 1

nutid af Winston Churchills ageren. Denne frie turtagningsmodel forudsatter, at lerer og elever
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behersker, hvad man kunne kalde samtale-empati; en fornemmelse for balancen mellem at lytte og

tale.

Ud fra en opsummering af tekstlaesningens turtagningspraksis og samtaledynamik som vist i mikro-

og mesoanalysen samt de deltagelsesmuligheder, denne praksis giver mulighed for, illustrerer jeg

nogle funktioner, som jeg finder relevante at teenke ind i en gymnasiesammenhang;:

Alle foretager selvvalg

Ogsa eleverne som forstetalere under
taleture

Overlappende tale

Mange interne brud

Mange brud

Mange fraser og ledsatninger

Tilkendegivelser

A A 2 A 2 2 A 4

Selvsteendig deltagelse

Eleverne er medskabere af diskurserne

Anarkistisk samarbejde

Igangvaerende taler tager sig tid til at
teenke

Fealles tenketid

Famlende tale

Aktiv lytning og nerver
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Figur 9: Turtagningspraksis pd Forfatterskolen

Funktionerne indgar 1 athandlingens artikel 3 ("Laererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til
jazz. Et samtaleanalytisk studie af turtagninger mellem laerer og elever i gymnasiets litterare
klassesamtale og ved tekstlesningerne pd Forfatterskolen i Kebenhavn”) og er udtryk for nogle af
de grammatiske samtaleknapper, der potentielt kan skrues pa for at eendre pa dynamikken og

maden, hvorpé bade lerere og elever taler sammen.

Positionering af teksterne i gymnasiet

Med positionering af teksterne hentyder jeg til, hvorledes den aktuelle tekst bliver iscenesat gennem
samtalen eller med andre ord, hvordan teksten leses alt efter, hvordan der tales om den. I det
udvalgte gymnasieeksempel tager lereren udgangspunkt i at teksten laeses ud fra danskfaglige
analysebegreber, markeret med rodt:

((to utydelige satninger)) sa jeg tror bare vi gér i gang (0.6) oh (0.3) aller forst bruger vi lige bare et
par minutter pa par minutter pa at fa styr pa de her begreber her (.) vi ska bru:ge dem (0.7) bagefter
ska I kig pé:: (.) digtet (.) det jeg har sagt I ska (.) tage serligt udgangspunkt i (0.3) med litteraer
analyse (0.3) og sa (0.5) pé baggrund af det (.) bruge det her (0.4) @:::h (.) teori (0.8) a:h til at
udbygge analysen med. (0.6) fra nykritisk til ideologikritisk analyse (0.5) og forste runde (0.4) sa ku
jeg godt teenke mig vi lige far (.) far de begreber pa tavlen=hva er det for begreber vi far lanceret

bade fik lanceret i den bog fra lektien til 1 gar selvfolgelig og sé her de serlige begreber 1 teksten til
1 dag (xxxx) (.) den her version. (xxx xxx xxx). Ja?

En sddan leesning indebarer en allerede fast defineret mide for, hvordan eleverne skal mede
teksten. Her far eleverne indblik i en akademisk betinget l&semade, hvor teksten sattes i relation til
litteraere stromninger samt forskellige analysebegreber. Hermed er det dog vanskeligere at skarpe
en mere sanselig og dben indgang til de tekstlige elementer. I mit samlede data fra
gymnasiesamtalerne er der et par eksempler pa (som ogsé vist i artikel 2 ”Det’ lig’som teksten
sadan belger. Forfatterskolens @stetiske og undersegende tekstleesninger som inspiration til
gymnasiets klassesamtaler om litteratur™), at elever formulerer en sanselig opfattelse af teksten, som
dog ender med at sté for sig selv i samtalen, idet der er norm for at laese ud fra et mere

handlingsorienteret perspektiv.
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Positionering af teksterne pa Forfatterskolen

For i en samlet fremstilling at kunne beskrive de forskellige mader, hvorpa tekstlaeserne positionerer
den litteraere tekst, foretager jeg bade nedslag i det samtaleeksempel, jeg har anvendt gennem hele
analysen her i kappen, og plukker eksempler fra hele den transskriberede tekstlaesning af tre timers
varighed. Jeg understoatter hver positionering med et konkret eksempel. Citater fra teksten stér i
kursiv, og formuleringen, der understotter positioneringen, er markeret med fed. Jeg har renset
nedslagene for transskriberingskoder, da det hermed er nemmere at fokusere pa det semantiske
indhold. De positioneringskategorier jeg fremhaver er: analysebegreber, hvad vil teksten?, cestetisk
billeddannelse, ordvalg, konnotationer, rytmedannelse, making and repairing, kriticitet,

vidensformer, eksplicitte og implicitte betydninger samt referencer til ovrige tekster.

I det anvendte eksempel til analysen her i kappen diskuteres et tidsaspekt, hvor tid som danskfagligt

begreb séledes er i spil:

Analysebegreber

altsa jeg tenker ndr nu vi har alle de her datidsscener si det bare specielt at at den jeg far
passage pa side ti ik jeg og far gar den er s nutid hvor den ku altsd der i det hele taget den tekst
der var tidsligt meget speciel ik fordi forst gér vi 1 nutid 1 drevis alts forst tenker man det sén et
det jo san helt 4ben almen nutid ik som er altid fordi det varer i &revis og sa pludselig kommer
der san en handlende nutid hvor den er specifik nu drager vi hjem ik og s nar vi kommer hjem
sa det sa ogs nutid ik. inde i huset ER det altid vinter og der er det bare men der det igen sén en
al(.)nutid

Som naste eksempel viser, tales der ogséd ud fra en overordnet tanke om, hvad teksten vil. Her
positioneres teksten, som var den en selvstendig person med egen vilje — et treek som kan forbindes

med det nykritiske ideal om teksten som en autonom sterrelse.

Hvad vil teksten?

men jeg syns ogs at altsd at den ligsom er bevidst pa om at den ligsom opererer pa et andet
plan end sin realitetsplan altsa bare sin pa den mide den sliar an pi forste side med at de

spiser kronblade altsa sa lofter den det allerede op til et univers hvor der ka ske alt muligt som
maske ik har s meget med virkeligheden at gore

Den e@stetiske billeddannelse er et gennemgéende traek 1 hele samtalen, ogsa athjulpet af, at netop

den pégaeldende tekst fremlagde mange poetiske og eventyrlige billeder:

Astetisk billeddannelse

altid si bleendende hvidt og mor har frost langs ejenvipperne glitrer som en dronning meget
flot billed
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Det er ogsa en gennemgéende tendens, at de ordvalg, som skribenten har foretaget, ekspliciteres,

beskrives og diskuteres:

Ordvalg

sa san forundringen eller overraskelsen pd side 7 laser jeg ogs i1 forhold til igen 1 forhold til
kropsligheden det san jeg jeg modte en mand han var af kod og blod hvis manden ikke havde
veret af kod og blod sa forestiller jeg mig en eller anden man kan stikke armen igennem eller sén
oh han var af ked og blod i ham var noget jeg ik ku rore men jeg ville gerne oh og s altsa det san
en kropslighed der satter en greense mellem to personer som lige pludselig er spendende eller
san

Béde ordvalg og ordsammensatningerne giver anledning til at tenke pa medbetydninger, klange og

symbolik:

Konnotationer

jeg tenker ogs med oh den linje der jeg la engang i en vidunderlig sovn det hele var et eller jeg
ka ik la veere med at teenk pa sian de der disneyprinsesser som ogs ligger og sover og sa
kommer der en prins og tager hend. der er noget en helt klar eventyrlig vilje i1 oh 1 teksten det
tekstlige

Rytmedannelse er sver at adskille fra den astetiske billeddannelse, medmindre der direkte tales om
for eksempel tekstens rytmiske bevagelser og klange. I nogle eksempler kan det indebere det

samme:

Rytmedannelse

nu startede vi med det der med fylde altsé det pd en made er det jo er det maske ikke meget shm
vigtigt at at altsd jeg syns det ligsom teksten sddan belger pd oh pa san e:n halv kropsbevidsthed
og halvt kropsleshed.

I artikel 2 ("Det’ lig’som teksten sadan belger. Forfatterskolens astetiske og undersggende
tekstlaesninger som inspiration til gymnasiets klassesamtaler om litteratur”) beskriver jeg Hans
Linds reference til Richard Sennetts handvarksmetaforer making and repairing, som udtryk for et
mode at lese teksterne med, hvor forslag til at &ndre 1 teksten — repairing — er karakteristisk for

skriveprocessens making:

Making and repairing
ja oh altsa ja jeg jeg tror altsd der ska kigges pa de der tider hvis altsd umiddelbart der er ogs ja
for jeg forstar for eksempel ik hvorfor er maleren i nutid

Som beskrevet i samme artikel og som beskrevet tidligere i athandlingen under den kontekstuelle
beskrivelse af Forfatterskolen forklarer Brandt, at det at laese med Kkriticitet svarer til at laese med en

ovet sans for detaljer og nuanceforskelle samt en kritisk stillingtagen:
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Kriticitet

men nogle gange tenker jeg at at mystikken eller den der billeddannelsen nogle gange godt ka
sta lidt i vejen for oh ik ik som sddan handlingen men sddan forankringen 111 oh teksterne der
er sidn et eller andet jeg gerne vil ha frem der d d der et eller andet jeg gerne vil ha i
forgrunden. oh oh jeg tror ik det jeget jeg tror mere det er sdn ghm mit simpelthen bare mit mit
mi mit forhold til sin at ku forankre min laesning hvor der er nogle ting der s der eh
spender lidt ben undervejs.

Ligeledes er Brandts eksempler pa forskellige vidensformer beskrevet i den kontekstuelle
beskrivelse af Forfatterskolen her i kappen. Tekstleserne forbinder de tekstlige elementer med disse
vidensformer. I eksemplet kan tekstleserens fremstilling forbindes med Brandts fremstilling af
erotik som vidensform, som han beskriver, indebarer studier i pornografi, seksualitetsformer,

psykoanalyse og forferelsesteori:

Vidensformer

det er ik fordi jeg ha:r ik rigtig tjek pa sddn noget Lacaniask psykoanalyse men jeg tror nok alts
der er det jo et eller andet med der er altsd at maden man blir til et seksuelt vaesen pa ligsom er
forskellig det jo ik fordi det s& nadvendigvis herer til det biologiske ken men der er ligsom en
kvindelig side af skemaet og en mandlig side af skemaet eller sdn noget tror jeg nok sa det ku
altsa helt klart det ku der sagtens vare en en gh en pointe i

I samme afsnit i kappen beskriver jeg desuden Brandts pointe om eksplicitte og implicitte
leesemader: “litteraere tekster laeses dobbelt 1 den forstand, at leeseren bade laeser praecis det, som
ordene og s@tningerne eksplicit meddeler som fortelling, situationsbillede eller tankerakke, og at

laeseren samtidigt forseger at tolke pa disses implicitte betydninger”:

Eksplicitte og implicitte betydninger

Eksplicit

Elev A: men er det ik hendes vrede han taler om?

Lerer: nej for han siger mit MIN vrede er ingen spydspids sa ellers skulle der have staet DIN
vrede er ingen spydspids

Implicit
Laerer: men men netop vi ved faktisk ik hva den der vrede gar ud pa og og altsa han er jo kun pa
denne her side medmindre vi antager at han er den samme som den mand

Endeligt positioneres teksterne i sammenhang med andre tekster:

Referencer til gvrige tekster

teksten leegger sig ogs @:h altsa det her billede med oh liljen der er hvid som malk og som blir
drukket hver dag og spist hver aften eller hvordan det nu er shm ghm den laegger sig ved siden af
som det Paul Celan-digtet sort maelk
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De prasenterede positioneringskategorier er et resultat af den viden, jeg har indhentet om
Forfatterskolens procedurer som beskrevet 1 afsnittet om tidligere forskning samt mine egne

observationer.

Denne samlede makroanalyse af elevernes deltagelsesmuligheder og positioneringen af teksterne
beskriver to forskellige samtaler, som er betinget af forskellige samtalemodeller og méder at lese
teksterne pa. I det neste vil jeg komme narmere ind pa nogle overvejelser om validitet og
palidelighed i forhold til den samlede analyse. Derefter i afsnit 6 uddyber jeg den litteraturteoretiske
og litteraturdidaktiske ramme, som jeg kort introducerede for metode- og analyseafsnittet, og

forbinder de praesenterede begreber med de to samtaleeksempler fra analysen.

5.6 Validitet og palidelighed

Validitet drejer sig om at verificere, at man reelt afkoder, det man har proklameret at ville afkode,
og palidelighed vedrerer kvaliteten af de frembragte data. Disse emner relaterer sig til, om den
anvendte metode viser sig at vare den rette for at kunne svare pa projektets forskningsspergsmal. 1
forhold til metodevalg og formélet om at undersege lerer-elev-turtagningerne ligger
mikroanalysens styrke i den detaljeringsgrad, som det er muligt at frembringe med
samtaleanalysens koncepter, sammens@tningen af dem i det konstruerede anelyseskema og den
grundige transskribering, jeg har foretaget. Hermed har jeg bibragt konkrete, tellelige og reelle
resultater, som ikke baserer sig pa min fortolkning, og som er praesenteret pa en synlig og
transparent made. Ud fra arbejdsgangen med samtaleanalysen er det derfor min antagelse, at en
tilsvarende undersogelse 1 andre gymnasieklasser og 1 endnu en tekstlaesningsseance i hovedtraek vil

frembringe lignende resultater.

I mesoanalysen er det til dels mine fortolkninger, som ger sig geldende, men afkodningen af, hvad
som kendetegner interaktionerne mellem lerer og elever 1 tekstlesningen, er ved hjelp af
farvekoder foretaget ud fra en defineret og begrundet systemtik, som hele det transskriberede

bilagsmateriale er analyseret ud fra.

I makroanalysen er det i endnu hgjere grad mig som fortolker, som konkluderer pa pointer
vedrerende elevernes deltagelsesmuligheder og positioneringen af teksterne. Dette gores dog med
eksempler fra datamaterialet, hvilket understetter validiteten. Imidlertid kan man argumentere for
en mulig udfordring omkring validiteten i1 forbindelse med det komparative. For det forste idet jeg
pa forhénd, i kraft af tidligere forskning, besidder en viden om traditionerne for lerer-elev-samtaler

pa skoleomrddet, mens min viden om tekstlesningen er begrenset. Med dette udgangspunkt er der

91



fare for, at jeg ubevidst kan lade mig styre af min forforstéelse, for eksempel i forbindelse med
udvelgelsen af samtaleeksempler. Denne vanskelighed mener jeg afthjelpes af de bevidste og

formulerede valg om kriterierne for udvalgelsen.

For det andet kan der forekomme nogle validitetskonflikter 1 forbindelse med formélet om at hente
inspiration fra tekstleesningen til gymnasiet, hvis dette opfattes som en indbygget bias i
konstruktionen af projektet, for eksempel i det tilfelde at formalet direkte oversattes til, at lerere i
gymnasiet skal lere at gore som larere pa Forfatterskolen i en én-til-én-forstielse, og der dermed
ligger noget skjult normativt bag det ellers deskriptive udgangspunkt. Sddan skal formalet ikke
forstas. Det er en eksplicit — og dermed ikke en camoufleret — preemis for projektet, at ny viden om
tekstlaesningens laerer-elev-turtagninger kan relateres til gymnasiet, idet de begge reprasenterer
leereren, eleverne, samtalen og litteraturen som de vaesentligste omdrejningspunkter. Desuden er mit
udgangspunkt som navnt epistemologisk og indbefatter den hvad-nu-hvis-tankegang, jeg beskrev i
indledningen til projektets teoretiske ramme. Saledes er det ogsé en praemis for projektet, at jeg
undersoger, hvor gymnasiets lererstyrede samtale kan bevage sig hen 1 et tekstleesningsinspireret
perspektiv, og hvordan den kan tage sig ud, men ikke hvordan den skal eller ber foregé dikteret af

resultaterne af den samlede analyse af tekstlasningen.
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6. Litteraturteoretisk og litteraturdidaktisk ramme

I det folgende uddyber jeg begreberne om fortolkningsfeallesskaber, diskurstrade og polyfoni, som
introduceret i starten af athandlingen, og forbinder dem med samtaleeksemplerne fra den samlede
analyse med det formal at beskrive, hvordan henholdsvis gymnasiesamtalen og tekstlaesningen kan

forstds ud fra denne litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske ramme.

6.1 Fortolkningsfeellesskaber

Fishs bog Is there a text in this class? (1980) ansporede i firserne og halvfemserne til, at der inden
for visse uddannelseskredse og omrader af den danske forskningsverden udbredtes en opfattelse af,
at alle leesninger af en given tekst er lige legitime, og at ingen laesninger dermed er mere autoritative
end andre. Som studerende pa Kebenhavns Universitet oplevede jeg for nogle ar siden, at denne
opfattelse af Fishs teori gjorde sig geldende i undervisningen. Imidlertid mener jeg ikke, at Fish er
sa radikal i sin teenkning, som han tilsyneladende er blevet oversat til. Nok l&egger han med bogens
titel op til den ultimative subjektivisme, ligesom med slagsetningen “interpretation is the only
game in town” (1980, s. 355). Men disse udtryk ber ikke forstas afskaret fra den samlede

argumentation, Fish fremlaegger dem i.

Som nzavnt er subjektivitet sdvel som objektivitet, ifolge Fish, misvisende begreber, nar det handler
om laserens interaktion med teksten (1980). Laseren vil aldrig kunne foretage en fuldkommen
subjektiv leesning, idet han eller hun ogsa danner betydning pa baggrund af tidligere institutionelle
inputs. Den omkringliggende kultur er meddefinerende for maden, hvorpd individet tenker, forstar,
handler og fortolker: “the you” who does the interpretive work that puts poems and assignments
and lists into the world is a communal you and not an isolated individual” (1980, s. 335). Laseren
vil tilsvarende heller ikke vere i stand til at foretage en decideret objektiv leesning uden ogsé at

danne personlig betydning:

They [the meanings] will not be objective because they will always have been the
product of a point of view rather than having been simply “read oft”; and they will not
be subjective because the point of view will always be social or institutional. Or by the
same reason one could say that they are both subjective and objective.... To put the
matter in either way is to see how unhelpful the terms “subjective” and “objective”

finally are. (1980, s. 335)

Hvis den litteraere betydningsdannelse i stedet bade er subjektivt og objektivt funderet, kunne det

oplagt forklares som en vekselvirkning mellem subjektive og objektive elementer som hos den
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tyske receptionsteoretiker Wolfgang Iser. Med sin transaktionsteori definerer han, hvordan leseren
skaber betydning i kraft af sin subjektive interaktion med tekstens iboende objekter (Iser, 1978,
1981a). De materialiserer sig i, hvad Iser kalder for skematiserede billeder og vaekker laeserens
forestillinger. Mellem de skematiserede billeders objekter, som teksten aktualiserer, opstar en
ubestemthed 1 form af tomme pladser, og det er disse tomme pladser, som giver laeseren mulighed
for subjektiv medvirken ved at satte de forskellige skematiserede billeder 1 relation til hinanden og

dermed mulighed for tekstfortolkning:

Laeseren ma kontinuerligt udfylde de tomme pladser eller skaffe dem af vejen. Idet
han skaffer dem af vejen, udnytter han det spillerum, der er givet for
tekstfortolkningen, og etablerer selv de ikke formulerede relationer mellem de enkelte

billeder. (1981a, s. 112)

Men i artiklen "Why no one’s afraid of Iser” peger Fish (1981) pa det paradoks, at Iser tildeler
betydningsdannelsens opstéen 1 feltet mellem tekst og laeser, nar bade tekst og leeser samtidigt er
kilder til fortolkning.? Problematikken ligger sarligt i tilstedevarelsen af det objektive i Isers teori,
som Fish beskriver med formuleringen ”something that is given” (1981, s. 2). De tomme pladser
kan kun, ifelge Fish, eksistere 1 kraft af pladser, der ikke er tomme, og disse ikke-tomme pladser er
udtryk for noget, der pa forhand er givet, det vil sige determineret. Fish ser det som ulogisk, at Iser
er 1 stand til at fastholde et synspunkt mellem, hvad der pa forhand er givet, og hvad som ftilfores af
fortolkningsaktivitet, og han mener, at det skyldes Isers anskuelse af verden, virkeligheden, som
verende 1 sig selv determineret. For Fish giver det ikke mening, at objektivitet til dels kan vere til
stede. Mener man, at den er til stede, m& man nedvendigvis tilslutte sig det determinerede. Videre
udpeger Fish den objektive og determinerede status som en skillelinje hos Iser mellem litterer og
ikke-littereer aktivitet. Iser argumenterer da ogsé for, at der grundleeggende er forskel pa litterer og
ikke-litteraer betydningsdannelse. For Fish er der tale om én og samme fortolkningsaktivitet, uanset

om vi laeser eller ikke.

Denne betragtning opererer litterere kognitionsforskere som George Lakoff & Mark Johnson samt
Mark Turner ogsé ud fra. Deres @rinde er at forstd, hvordan bevidsthed og betydningsdannelse
hanger sammen. Med rod i den kognitive lingvistik formidler Lakoff & Johnson i bogen Metaphors

we live by (1980/2003) deres pastand om, at menneskets konceptuelle erkendelsessystem er

3Iser svarer pa Fishs kritik i artiklen “’Talk like whales — a reply to Stanley Fish” (Iser, 1981b).
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metaforisk struktureret. Her forstads metaforen som én historie, som konvergerer med historier, der
barer det samme grundbudskab. De frembringer et komplekst system af disse metaforer
strukturerede 1 forhold til forskellige overordnede begreber. Eksempelvis sorterer metaforen ”"He
shot down all of my arguments” under begrebet “Argument is war” (Lakoff & Johnson, 1980/2003,
s. 262). Teorien viser, hvordan mennesket pa baggrund af overordnede begreber grundleggende
tenker metaforisk, og altsa litterart, for at skabe betydning. Hos Turner (1996) er bevidstheden
ligeledes grundlaeggende litterar af natur, idet han med sin blendingteori forklarer, hvordan vi
kontinuerligt overferer én historie til en anden historie, som for eksempel den lille og konkrete
hverdagshistorie om malk, der heeldes fra en karton over i et glas, til historien om en beholder, hvis
indhold flyttes til en ny beholder. Den forste historie hjalper os til at forstad den naste, og i en
bevagelse fra det konkrete til det abstrakte blender vi historie pd historie pa historie 1

betydningsdannelsesprocessen.

Afstikkeren til kognitiv litteraturteori understetter spillereglernes kraft i et institutionelt
fortolkningsfaellesskab. Hvis der ikke er forskel pa vores generelle fortolkningsprocesser og vores
litteraere, folger den overbevisning, at en tekst ikke indeholder elementer, som leseren skal
iverksatte serlige kognitive funktioner for at kunne fortolke. Digtet leeses som digt, ikke fordi det
sé at sige selv har konstitueret sig som varende et digt, eller fordi digtlesning indebarer leserens
iverksattelse af serlige kognitive funktioner, men fordi fortolkeren leeser ud fra digtgenrens
spilleregler. At laese pé en litteraturfaglig made bestir dermed 1 at lese ud fra en mere eller mindre
eksplicit defineret skoling i fortolkning. Det forudsetter, at eleven lerer “the unwritten rule of the
literary game” (Fish, 1980, s. 343); de rutiner, kutymer og normer som det aktuelle
fortolkningsfaellesskab praktiserer.

Overfort til praksis betyder denne anskuelse, at leereren i henholdsvis gymnasie- og
forfatterskolesamtalen mé vare bevidst om at organisere samtalen, sd eleverne nemt kan pejle sig

ind pa og forsta spillereglerne — ogsa de usagte, tage dem til sig og agere ud fra dem.

6.2 Diskurstriade

Hetmar definerer som navnt sit begreb om diskurstrade som “afsluttede eller uafsluttede,
sammenh@ngende mangder af ytringer hvor sammenhangen etableres pa tvers af konkrete
diskurser” (2019, s. 116). I eksemplet fra en klassesamtale ”De higer og soger/Hold sa mund,
Brian/I gamle boger/Lise, lceg sa den blyant” (2019, s. 116) flettes to forskellige diskurstrade

sammen, sd sammenhangen skal etableres pa tvers af dem, hvilket i sekvensen ikke ville have
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veeret tilfeeldet, hvis leereren havde sagt De higer og soger/I gamle boger/Hold sa mund, Brian/Lise,
leeg sa den blyant. Hetmar kategoriserer Oehlenschldger-diskurstrdden som sagsrelateret og Brian-
og-Lise-trdden som regulerende. Det sagsrelaterede aspekt afspejler faglige forhold i ytringen, og

det regulerende afspejler opdragelsesmassige forhold.

Yderligere peger Hetmar pa implicitte og eksplicitte diskurstrade. I et andet eksempel markerer
lereren med det personlige pronomen we et indforstéet faellesskab, hvor hun formoder, at alle i
klassen ved, hvordan digte leeses, og at alle bestraber sig pa at fortolke det aktuelle digt ved falles
hjelp: ”And remember how we read poetry. Robin, can you remind us how we read poetry?” (2019,
s. 150). Denne implicitte diskurstrad indeberer desuden i det konkrete eksempel “en insisteren pa at
de indsigter som er vasentlige for at forsta digtet, deles af alle nar blot de har veeret formuleret i
klasserummet” (2019, s. 151). De eksplicitte diskurstrade ses ved direkte anvisninger, som nar

leereren eksempelvis siger ”Think of the poem as a theme you 're writing for class” (2019, s. 151).

Endeligt opererer Hetmar med konvergente og divergente diskurstrade. I we-eksemplet henviser
leereren til en bestemt og overensstemmende made at l@se litteratur pa, altsd en konvergent. I et
andet eksempel leegger leereren med en divergent diskurstrad op til forskellige mader at laese pa:
”So, whod like to tell u show you felt about what Emily Dickinson said?” (2019, s. 157).
Diskurstrdde indikerer, hvilke normer lereren satter for samtalen — og dermed den ramme, som
eleverne kan agere inden for. I we-eksemplet sés en implicit samt en konvergent trad, men
eksemplet indeholder desuden en sagsrelateret, hvorved lereren adresserer, hvordan digte lases.
Det er en af Hetmars pointer, at tilstedevarelsen af flere eller mange samtidige diskurstrade,
athangigt af kombinationen af dem, kan betyde, at eleverne far svert ved at afleese, hvad
undervisningsprojektet gar ud pa, ligesom de ogsé kan blive usikre pa deres

positioneringsmuligheder i samtalen.

6.3 Polyfonisk dialog

Bakhtin (1984, 1986) er grundlaeggende optaget af, hvordan mening bliver konstrueret i en vekslen
mellem den talende og den lyttende i dialog, og hans begreb om Polyfoni dekker over
sameksistensen af mange stemmer i dialogisk interaktion. Som naevnt i afsnittet om tidligere
forskning pa skoleomridet setter Dysthe (1995/1997) denne teenkning i didaktisk kontekst og
problematiserer, at dialogen i et klasserum ofte ikke er dialogisk i den forstand, at leereren betragter

eleven som dialogpartner. Hun interesserer sig for det leeringspotentiale, der ligger 1 grundlaeggende
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at begribe dialog som varende polyfonisk af natur, og altsd hvordan lereren kan arbejde med at

gore lerer-elev-dialogen mere dialogisk.

Bakhtin understreger vigtigheden af at definere ytringen i1 forseget pa at forstd dialogens natur. En
ytring kommer altid efter tidligere ytringer, ligesom den efterfolges af fremtidige ytringer (1986).
Vi konstruerer vores ytringer pa baggrund af de tidligere ytringer, vi er stadt pa, og med
bevidstheden om de fremtidige, og dermed er vi i dialog med de ytringer, der kommer for og efter.
Det geelder ikke blot for den konkrete turtagning mellem to mennesker, men ogsa for den taenkte
tanke som ytring eller for det skrevne ord. Der er sdledes en dynamik mellem for og efter samt
mellem taler og modtager. For Bakhtin er det i hej grad i dette dynamiske — og i spendingen eller

endda konflikten mellem ytringer — at det dialogiske finder sted (Dysthe, 1995/1997).

Det polyfoniske bestar ikke blot 1, at den enkelte ytring til alle tider vil vere 1 dialog med
foregéende og fremtidige, men ogsa i forskellighedens gensidighed og den eventuelle konflikt, der
kan opsté heraf. To, der taler, kommer med forskellige baggrunde og erfaringer, og i madet med det
forskellige og sammenstillingen af forskellige perspektiver er der potentiale for ny indsigt og
forstaelse. Dysthe peger p4, at der heri ligger en implicit opfattelse af, at leering sker i interaktion

(Dysthe, 1995/1997).

Bakhtin (1982) skelner desuden mellem det autoritative ord og det indre overbevisende ord. Det
autoritative kan vare religiost, politisk eller moralsk og forbindes med en monologisk udtryksform,
eller med andre ord en mindre dialogisk udtryksform. Det autoritative bestar 1, at der ikke laegges op
til egen teenkning og refleksion. I mods@tning hertil har det indre overbevisende ord sin egen kraft
gennem dets eget argument. Denne skelnen finder Dysthe interessant 1 forhold til den lererstyrede
samtale, og 1 hvor hej grad lereren giver plads til elevens indre overbevisende ord, selvom

autoritative diskurser ogsé finder sted:

Hvis vi gar ind pa Bakhtins tankegang, star dialogisk interaktion i modsatning til det
at leere en ydre autoritativ diskurs. Det betyder ikke, at der ikke er plads til ydre
autoritative diskurser i skolen, de vil altid vaere der. Pointen er, om de bliver behandlet

dialogisk, s& de for eleverne kan blive indre overbevisende. (1995/1997, s. 74)

Jeg forbinder muligheden for at tale pa baggrund af indre overbevisende ord med forekomsten af

divergente diskurstrdde, som laegger op til personlige og dermed forskellige udleegninger af tekster.
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I det folgende forbinder jeg begreberne om fortolkningsfallesskaber, diskurstrade og polyfoni med

samtaleeksemplerne fra analysen.

6.4 Diskurstrade og graden af polyfoni i gymnasiesamtalens fortolkningsfzellesskab

I dette samt i na@ste afsnit om diskurstrdde og graden af polyfoni i Forfatterskolens
fortolkningsfaellesskab anvender jeg hovedsageligt sekvenser fra de udvalgte samtaleeksempler fra
de tre delanalyser. Da jeg fokuserer pa, hvad det er for en samtale, den enkelte leerer i kraft af de
italesatte diskurstrade leegger op til, undersegger jeg ikke elevernes diskurstrade, men udelukkende

tradene 1 de to lereres ytringer.

I folgende sekvens fra gymnasieeksemplet karakteriserer jeg diskurstrddene som eksplicitte,
sagsrelaterede og konvergente: (.....) det jeg har sagt I ska tage scerligt udgangspunkt i med littercer
analyse og sd pd baggrund af det bruge det her oh teori oh til at udbygge analysen med fra
nykritisk til ideologikritisk analyse. Markeret med bld ses de eksplicitte diskurstrade i de
formuleringer, hvor lereren forteller eleverne, hvad de skal gere: det jeg har sagt I ska tage scerligt
udgangspunkt i. Og senere: og sd pd baggrund af det bruge det her (.....) til at udbygge (.....) med.
De sagsrelaterede trdde, markeret som rode, skal relateres til de danskfaglige begreber i s@tningen:
teori, littercer analyse, nykritisk og ideologikritisk analyse. Den samlede s@tning kan dermed
gengives efter farvekoderne séledes: det jeg har sagt I ska tage scerligt udgangspunkt i med littercer
analyse og sd pa baggrund af det bruge det her oh teori oh til at udbygge analysen med fra

nykritisk til ideologikritisk analyse. Derudover lokaliserer jeg den konvergente trad i kraft af den

bestemte og overensstemmende tilgang, der ligger i at lase efter udvalgte analysebegreber.

Mine transskriberinger af hele denne lektions samtale viser, at det hovedsageligt, men ikke kun, er
disse tre diskurstrade, som den pageldende lerer taler frem. De eksplicitte forbinder jeg med
leererens organisering af, hvad der skal foregad og hvordan. De sagsrelaterede er uundgéelige, nar
samtalen skal vaere faglig, og de konvergente er vaesentlige 1 forhold til en felles forstéelse af, hvad
fagligheden indebarer. I den forbindelse er det relevant at traekke en linje til Fishs begreb om
fortolkningsfaellesskaber, som 1 hans perspektiv udger det egentligt betydningsbarende, og som er
konstitueret af den konvergens, eller intersubjektive forstaelse, der ligger i en fzlles og
overensstemmende tilgang til fortolkningsprocedurer. Konkret betyder det for eksempel, at et digt
ikke er et digt, for man i fortolkningsfallesskabet har besluttet sig for at laese det som et digt — med
poetry seeing eyes. Hvordan det foregar, athanger af de faglige traditioner, normer og rutiner, som

det aktuelle fortolkningsfellesskab er betinget af. I det udvalgte gymnasieeksempel, hvor litteraer

98



analyse er det faglige omdrejningspunkt, konkretiseres det ikke, hvad der menes med litteraer
analyse, men laereren italesetter en implicit og dermed en tilsyneladende fzlles forstéelse for, hvad

litteraer analyse indeberer samt nykritik og ideologikritik.

Mens de konvergente diskurstradde er afgerende for en faelles forstdelsesramme for, hvad det
indholdsmaessige formal er med dialogen i et klasserum, er de divergente vesentlige i forhold til,
hvor dialogisk samtalen mellem larer og elever kan karakteriseres. I sine analyser af forskellige
kombinationer af diskurstrade i klassesamtaler viser Hetmar eksempler pa divergente diskurstrade i
IRE-samtaler, og hun finder dem i de dialogiske interaktioner, hvor lereren formulerer en abenhed
over for, hvad den enkelte elev "har pa hjerte” (2019, s. 162). Jeg finder ikke mange divergente
diskurstrade 1 athandlingens fire transskriberede gymnasiesamtaler, men der er eksempler. I denne
ytring fra samtalen i bilag 1 legger laereren op til, at eleverne kan tale om forskellige
leseoplevelser: Na men vi ka da oh lige dele hvad 1 fik ud af det. Var I enige om oplevelsen af
novellen eller? Forste halvdel af ytringen (Na men vi ka da oh lige dele hvad 1 fil ud af det) er en
eksplicit diskurstrad, som forbereder eleverne pé spergsmélet, hvormed den divergente diskurstrad
udtrykkes, markeret med lilla, og hvor lereren saledes inviterer til den enkelte elevs egen personlige

oplevelse af teksten: Var I enige om oplevelsen af novellen eller?

Som beskrevet i det litteraturteoretiske afsnit forbinder jeg divergente diskurstrade med muligheden
for at tale pa baggrund af, hvad Bakhtin formulerer som det indre overbevisende ord og dermed
ogsd muligheden for forskellige udleegninger af tekster. Men den form for divergens, som lareren i
eksemplet legger op til, vil jeg betegne som en /RE-divergens. En sadan divergens indebarer, at
eleverne kan hente indre overbevisende ord inden for et afgrenset omrade, og som i dette tilfeelde
vedrerer enighed om oplevelsen af novellen. Det er sdledes muligt at organisere en polyfonisk
samtale ved hjelp af IRE-divergenstrdde, men spergsmalet rettes mod graden af polyfoni, nar
elevernes mulighed for at udtrykke deres indre overbevisende ord reduceres til leererens

rammesatning af, hvad der skal tales om.

Den til tider noget operative og autoritative samtaleform og l&esemade skal ses i sammenhang med
en laeeseplan, der skal nés, og hvor lereren i den forbindelse ogsé har til formal at tjekke op péd, om
eleverne kan huske, hvad de har last, og om de forstar det. I en sddan kontekst kan det give mening,
at han eller hun er fast i sprognormen. Problematikken ligger i, at lereren samtidigt gerne vil
invitere til dialog. Den rutinemaessige brug af spergsmél som indgang til samtalen inviterer til

dialog, men den faste og autoritative form, der ligger i méden, hvorpa spergsmalene stilles, gor det
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sveert for leereren at positionere eleverne som reelle samtalepartnere. S& selvom der ogsé kan
forekomme en bagvedliggende intention om at facilitere en samtale, hvor eleverne kan tage
udgangspunkt i egen teenkning og refleksion, er samtalen i hejere grad defineret af det autoritative

ord.

For jeg beskriver diskurstradene og graden af polyfoni i forfatterskolesamtalen, er det interessant at
bemerke, at ingen af samtalerne reprasenterer regulerende trade, og at der er {4 at spore i det
samlede gymnasiemateriale. S& selvom gymnasielarere overordnet star over for en mere kompleks

paedagogisk opgave, er det adferdsregulerende ikke noget som afspejles 1 netop disse samtaler.

6.5 Diskurstrade og graden af polyfoni i forfatterskolesamtalens fortolkningsfaellesskab
Det udvalgte forfatterskoleeksempel reprasenterer for det forste en del sagsrelaterede diskurstrade
(rade). Desuden er der en del divergente trade (lilla), og 1 begge typer af trade er der ofte direkte
referencer til teksten. Disse kunne 1 princippet kategoriseres som sagsrelaterede, men da de er
gennemgaende og dermed karakteristiske for samtalen, markerer jeg dem i sin egen kategori som

, som vist 1 felgende sekvens: altsd jeg tcenker nar nu vi har alle de her datidsscener sa det
bare specielt at at den jeg far (passage) pa side ti ik den er sd nutid hvor den ku ja
det altsa

der i det hele taget den tekst der var tidsligt meget speciel ik fordi forst gar vi i nutid

det san altsa sa det san pludselig er
der sdn et altsd san et oh et alts forst teenker man det san et det jo san helt aben almen nutid ik som
er altid fordi det varer i arevis og sd pludselig kommer der san en handlende nutid hvor den er
specifik ik og sa nar vi kommer hjem sd det sa ogs nutid ik.
og der er det bare men der det igen san en alnutid (.....)

meget flot billed. Farvekodningerne viser,
hvordan lereren med udgangspunkt i divergente diskurstrade taler tekstlige og sagsrelaterede trade
frem. Hun bygger sin samlede ytring op om det indre overbevisende ords kraft (i bakhtinsk
forstand) og demonstrerer pd den méde, hvad det vil sige at tale ud fra egen oplevelse af de tekstlige
forhold. Der er plads og tid til, at hun kan formulere ordene, som de kommer til hende 1 hendes
tanker. Denne form for divergens betegner jeg som OSMT-divergens. Eleverne betragtes og
positioneres som reelle samtalepartnere, og derfor er den mere polyfon end gymnasiesamtalen.
Det betyder imidlertid ikke, at leereren ikke af og til sa@tter en ramme for samtalen — som i den

efterfolgende ytring med en eksplicit trad: jeg spekulerer pa om vi ik godt man lige kunne ga det der
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tidsligt igennem fordi det virker oh (.....) jamn altsd det virker mystificerende at at det ska forega i
nutid det hele altsa hva er oh hva er det man far ud af det. (.....) det er san en lidt altsa der blir jo
sdn en jeg ved det ik altsa netop det her man har bdde en historie men sd har man ogs san en eller
anden konsekvensloshed eller noget ik fordi alt foregar i san en al-tid hvor kausalitet pa en eller
anden mdde ik findes ik. Méaden, hun satter retningen pa, er i udgangspunktet dben og undersogende
1 forhold til det sagsrelaterede aspekt om tid. Denne abne og undersggende tilgang fordrer en langt
mindre autoritativ mdde at laese pd, méske ligefrem en ikke-autoritativ, hvor der ikke er en klar
skillelinje mellem personlige l&sninger og akademisk bérne analysebegreber; mellem subjektive og
objektive leesninger. Her traekker jeg en linje til Fishs og hans problematisering af idéen om en
skillelinje mellem subjektive og objektive leesninger i fortolkningsfallesskaber. Som tidligere
beskrevet kan fortolkningsfallesskabsbaserede lesninger, ifelge Fish, hverken vare subjektivt eller
objektivt funderede. Den betydningsbarende faktor skal i stedet tilskrives normen for maden at laese
pa. Normen sidestiller jeg med bade konvergensen og intersubjektiviteten, og i
forfatterskolesammenhang er det séledes de sagsrelaterede, tekstlige og divergente diskurstrade,

som udger en bestemt og overensstemmende made at laese pa.

Denne kombination af diskurstrade haenger sammen med en grundleggende abenhed, bade i forhold
til samtalen og teksten, men ogséa en sensibilitet i forhold til de enkelte ord og sammensatninger af

ord samt et geher for tekstens overordnede rytme og @stetiske udtryk.
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7. Evaluering af teori, metode og analyse

Med Bakhtins begreb om Polyfoni og Dysthes fremstilling af det i didaktisk teenkning bidrager jeg
med et sprogfilosofisk perspektiv pa de lererstyrede samtaler som et supplement til den
operationelle tilgang, samtaleanalysen reprasenterer. Ved at identificere diskurstradene i analysens
udvalgte samtaleeksempler og anvende dem til at karakterisere graden af polyfoni, skaber jeg
forbindelse mellem det litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske udgangspunkt, som Hetmar — pé

skuldrene af Fish — opererer ud fra, og Bakhtins sprogfilosofiske begreb om polyfoni.

Valget om at bringe Fishs begreb om fortolkningsfallesskaber 1 spil skyldes, at jeg hermed giver et
teoretisk perspektiv pa, hvad som betinger et litteraert fortolkningsfallesskab, uanset hvilken
kulturel institution det er forankret i — om det, aktuelt for sammenhangen, er den laererstyrede
samtale 1 gymnasiet eller pa Forfatterskolen. Det har sdledes med Fish vaeret muligt at karakterisere
de to forskellige typer af samtale ud fra samme litteraturteoretiske terminologi, hvilket jeg finder
vasentligt, nar formalet er at relatere den ene til anden. Med Fish har jeg det forbehold, at hans
argumentation, om at fortolkningsfellesskaber konstitueres af de intersubjektive interaktioner
udelukkende, giver mening, nar det handler om litterare fortolkningsfallesskaber og ikke
nedvendigvis i forhold til et hvilket som helst andet fagligt fortolkningsfallesskab. Overordnet ser
jeg den socialkonstruktivistiske epistemologi, som Fish og Hetmar tager udgangspunkt i, som en
videnskabsteoretisk paraply i dette projekt — ikke blot for disse to, men ogsd Bakhtins
sprogfilosofiske begreb om polyfoni samt teorien bag samtaleanalysen, sd langt, at der 1 alle fire
henseender er erkendelsesteoretisk interesse for, hvordan vi som mennesker erkender og opfatter

verden gennem sproglige interaktioner.

Learer-elev-samtaler kan undersegges pa forskellige mader og ud fra mange vinkler. Denne
athandling bidrager med ¢én teoretisk og empirisk rammesatning og méde at undersoge netop lerer-
elev-samtaler om litteratur pd; et specifikt fokus pd hvad der foregér i ordvekslingen og dermed
turtagningen mellem larer og elever 1 en mere laboratorisk tilgang med samtaleanalysen og dens
turtagningskoncepter som metode. Den metodiske tilgang til undersogelserne af
samtaleeksemplerne giver et validt grundlag at konkludere ud fra, frem for udelukkende at

konkludere ud fra forskergjnene, der ser.
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8. Afrunding

8.1 Opsummering af resultater

I folgende opstilling opsummerer jeg de resultater, som kappens samlede analyse viser og
resultaterne 1 athandlingens tre artikler. Jeg starter med mikroanalysen og artikel 3, idet begge
belyser resultaterne af analyserne ud fra turtagningsskemaet. Derpd opsummerer jeg mesoanalysens
resultater og den artikel, som ogsd omhandler tilsvarende resultater og sé fremdeles.

Korresponderende med analysen ligger vaegten pé forfatterskolesamtalen.

Kappens mikroanalyse Artikel 3: Leererstyrede samtaler om

Turtagninger mellem lcerer og elever ved litteratur: Fra partitur til jazz

gymnasiets littercere klassesamtale samt ved Et samtaleanalytisk studie af turtagningerne

Forfatterskolens tekstlcesning mellem lcerer og elever i gymnasiets littercere
klassesamtale og ved tekstleesningerne pd
Forfatterskolen i Kabenhavn

Kappens mikroanalyse og analysen i artikel 3 viser, at udfaldene af turpar, taleture, overgange og
intervaller er meddefinerende for samtalens normer for turtagning. Resultatet af analyserne af
turtagningsrutinerne i kappens samt artiklens gymnasieeksempel er, at der er norm for, at leereren
er forstepart i taleturene, at der fortrinsvis tales i periodiske og til dels ogsa leksikalske satninger,
at turskift foregdr ved overgangsrelevante steder, samt at storstedelen af intervallerne udgeres af
korte, interne pauser under taleture. Resultatet af analyserne af turtagningsrutinerne i kappens
samt artiklens forfatterskoleeksempel er, at der er norm for, at ogsa eleven er forstepart i
taleturene, at der 1 hgjere grad tales i kombinationer af periodiske s@tninger, ledsatninger, fraser,
leksikalske formuleringer samt citater fra teksten, at der opstar mange mulige
ferdiggerelsespunkter samt forskellige typer af intervaller, som bdde genererer individuel og
kollektiv teenketid. Resultatet af Forfatterskolens turtagningsmekanismer er en lettere anarkistisk
samtale, der er karakteriseret ved:

» at alle foretager selvvalg
at ogsa eleverne er forstetalere under taleture
overlappende tale
mange interne brud (igangvarende talers tenkepauser)
mange brud (felles teenkepauser mellem taleture)
mange fraser og ledsatninger

tilkendegivelser

V V.V V V V VY

lange taleture
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Kappens mesoanalyse Artikel 3: Leererstyrede samtaler om

Den samtaledynamik som turtagningerne ved litteratur: Fra partitur til jazz
Forfatterskolens tekstlesning resulterer i Et samtaleanalytisk studie af turtagningerne
mellem lcerer og elever i gymnasiets littercere
klassesamtale og ved tekstlcesningerne pd
Forfatterskolen i Kabenhavn

I kappens mesoanalyse identificerer jeg ved hjelp af farvekoder IRE-funktionerne i
gymnasieeksemplet og ved hjelp af andre farvekoder en interaktionslignende analyse af
samtaledeltagernes ytringer ved Forfatterskolens tekstlesning. Resultatet, som ogsa indgar 1
artikel 3, er, at deres ytringer kan kategoriseres under overskrifterne: observation, supplering,
modstand og tilslutning. En observation kan vare en iagttagelse, sansning, granskning og/eller
refleksion vedrerende noget i teksten. Supplering er en fortsattelse og muligvis udvidelse af en
observation. Modstand er en fremtalt tvivl, kritik og/eller uenighed i forhold til noget i teksten
eller det sagte om den, og endeligt deekker tilslutning over deltagernes aktivt lyttende
tilstedeveaerelse i form af deres gennemgéende ja og mm som respons til det sagte. De gvrige
funktioner, observation, supplering og modstand, er i spil pa den made, at én deler en
observation, som en anden fortsatter eller udvider og dermed supplerer til. Det kan ogsé vere, at
observationen ender med at sta for sig selv, idet en anden formulerer en ny observation. Af og til
giver noget 1 teksten eller deltagernes observationer eller supperingler anledning til kritik, tvivl

eller uenighed fra én 1 gruppen, og vedkommende taler en modstand frem.
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Kappens makroanalyse
Elevernes deltagelsesmuligheder

Artikel 1: Deltagelsesmuligheder i den
litteraere klassesamtale: Hvad kan vi laere af
Forfatterskolens kollektive leesninger?

En vesentlig konsekvens af
turtagningssystematikkerne 1
gymnasieeksemplet, som vist i mikroanalysen,
er, at eleverne nasten udelukkende engageres
til at tale om tekster i svar-konstruktioner og i
kort form. Dette begranser muligheden for
selvstendigt at formulere egne betragtninger.
Samtidigt kan det ses som en fordel, at lereren
med spergsmélene hjelper eleverne ind 1
samtalen, og at eleverne kender spillereglerne
for samtalen 1 kraft af samtalens faste form.
Mens det er en af gymnasielererens opgaver at
motivere eleverne til at deltage i samtalen, har
eleverne 1 forfatterskolesamtalen forpligtelse til
at bidrage til samtalen. Disse forskellige
udgangspunkter skal holdes for gje, nédr
forfatterskolesamtalen relateres til
gymnasiesamtalen. I forfatterskolesamtalen er
koderne eller dessinerne for, hvordan eleverne
kan tale sig ind i samtalen mindre tydelige end
1 gymnasiesamtalen. Eleverne mi i hegjere grad
fornemme sig frem til, hvad spillereglerne for
samtalen er. Den intuitive prima vista-tilgang
kombineret med den ubestemte turtagning
betyder, at eleverne har mere fri adgang til
samtalen sammenlignet med IRE-samtalen i
gymnasiet. I kappens makroanalyse samt i
artikel 3 konkluderer jeg folgende i forhold til
turtagningsrutinernes (som vist oven for ved
opsummeringen af resultaterne af kappens
mikroanalyse) betydning for elevernes
deltagelse.

Her analyserer jeg elevernes
deltagelsesmuligheder ud fra samtaleeksempler
fra henholdsvis gymnasiet og Forfatterskolen
og treekker folgende fire parametre frem som
potentiel inspiration for gymnasiesamtalen:
samtalestruktur, pauser, tekstneere diskurser og
uenighed:

e Samtalestruktur: Nar gymnasielaereren
ikke folger en stringent IRE-struktur,
har eleverne storre mulighed for
demokratisk deltagelse i samtalen samt
at lererens optag pa elevernes udsagn
om teksten kan ses som potentiale for
en samtale, hvor lerer og elever kan
tenke hejt med hinanden som ved
forfatterskolelasningen.

e Pauser: Ved at skabe leengere
tenkepauser 1 gymnasiesamtalen,
skabes der flere overgangsrelevante
steder og dermed et demokratisk
rdderum, som eleven selvstendigt kan
benytte sig af.

e Tekstnare diskurser: Med muligheden
for ogsd at tale sig ind pd de
tekstaestetiske diskurser i samtalen
folger muligheden for demokratisk
deltagelse, fordi den @stetiske oplevelse
af teksten er individuel og aldrig
forkert.

e Uenighed: Forskellige l&semider og
deraf eventuel uenighed kan fungere
som en slags samtalens sunde
modstand, som kan bringe samtalen pa
nye spor. Uenigheden er demokratisk
funderet og kan tilvejebringe en
demokratisk samtaledidaktik.
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Kappens makroanalyse
Elevernes deltagelsesmuligheder

Artikel 3: Lzererstyrede samtaler om
litteratur: Fra partitur til jazz

Et samtaleanalytisk studie af turtagningerne

mellem lcerer og elever i gymnasiets littercere

klassesamtale og ved tekstlcesningerne pd

Forfatterskolen i Kabenhavn

Turtagningspraksis

Betydning for deltagelse

Alle foretager selvvalg

Selvsteendig deltagelse

Ogsa eleverne som forstetalere under
taleture

Eleverne er medskabere af
diskurserne

Overlappende tale

Anarkistisk samarbejde

Mange interne brud

Igangverende taler tager sig tid til at
tenke

Mange brud Felles teenketid

Ogséa mange fraser og ledsatninger Famlende tale

Tilkendegivelser Aktiv lytning og narver

Lange taleture Tid til at improvisere egen litteraere

stemme frem

I resultatafsnittet i artikel 3 konkluderer jeg desuden, at disse turtagningsrutiner er udtryk for en

improviserende made at tale om litteratur pa, og at de improviserende elementer kan relateres til

pointer fra jazzteori. Jeg argumenterer saledes for, at jazzen, hvor den improviserende turtagning

mellem musikerne er et omdrejningspunkt, kan ses som en metaforisk ramme for tekstlasningen.

I bade tekstleesningen og jazzens improvisation er der elementer af:

risikovillighed
en uforberedt tilgang
lange taleture/soloer

usikre overgange mellem talere/spillere

en ikke-struktur, som pa paradoksal vis alligevel er definerende for en orden, som
tekstlaeserne/jazzmusikerne kan regne med
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Kappens makroanalyse
Positionering af teksterne

Artikel 2: Det’ lig’som teksten siadan belger
Forfatterskolens cestetiske og undersogende
tekstleesninger som inspiration til gymnasiets
klassesamtaler om litteratur

I gymnasiets IRE-samtale tales der ofte om
teksten ud fra analysebegreber som
udgangspunkt og dermed som indgang til
teksten. Ved Forfatterskolens tekstlaesning
laeses teksten ikke med udgangspunkt i et
analysebegreb, men forst og fremmest med en
skarpet bevidsthed omkring teksten konkrete
ord og s@tninger. Disse forbindes med
forskellige former for modes eller leeseméder,
udtrykt i felgende kategorier og i kappen
understottet med konkrete eksempler fra den
samlede og transskriberede tekstleesning:

e Analysebegreber

e Hvad vil teksten?

o Astetisk billeddannelse

e Ordvalg

e Konnotationer

e Rytmedannelse

e Making and repairing

o Kiiticitet

e Vidensformer

e Eksplicitte og implicitte betydninger
e Referencer til ovrige tekster

I artikel 2 demonstrerer og konkluderer jeg, at
der er en sammenh@ng mellem en
underspgende samtaleform og det at leese med
fokus pa tekstens astetiske udtryk:
“Forstnevnte bestar i at taleteenke; dvs. fore en
ikke-spargende, ustruktureret samtale med
ufeerdige formuleringer. Tekstleserne er i stand
til at realisere en sddan anarkistisk
samtaledynamik, fordi der ikke er en
forventning om, at teksterne gemmer pa et
serligt erkendelsesmateriale, som skal hentes
frem gennem samtalen. Den @stetiske leesning
fordrer personlig stillingtagen til og
fornemmelse for teksten og resulterer i
forskellige leesninger, hvilket lader sig gore,
ndr samtalen er aben og fleksibel.” (artikel 2,
side 29).

I artiklen konkluderer jeg ogsa, med henvisning
til Brandt og understattet af et
samtaleeksempel, at det centrale ved den
astetiske leesning er, at den litteraere tekst
aktualiserer leeserens forestillingsbilleder og
engagement 1 ordvalg, rytme og konnotationer.
Dette understottes desuden med den
amerikanske litteraturteoretiker Louise
Rosenblatts definition af aesthetic reading,
hvor den personlige oplevelse af teksten er
omdrejningspunktet for maden, teksten leses

pa.

I artiklen pointerer jeg, at jeg bruger
astetikbegrebet i1 smal forstand, indsnavret til,
hvad det vil sige at lese teksters astetiske lag,
og denne indkredsning af @stetikbegrebet
diskuterer jeg med den forstéelse af astetisk
leesning, som fremlegges inden for
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litteraturdidaktisk forskning i Danmark. Her
leegges vegten pé astetiske laereprocesser
omkring littereer laesning mere end pa laesning
af teksternes @stetisk udtryk. Med henvisning
musikdidaktikeren Frede V. Nielsen (via Tina
Hoegh) skelner jeg mellem deft cestetisk
opfattende menneske og teksten opfattet som
eestetisk. Ud fra denne sondring foreslar jeg
betegnelserne eleveestetisk leesning og
teksteestetisk leesning. Sidstnavnte orienterer
sig 1 hgjere grad mod tekstens univers end mod
elevens eget personlige, selvom de to ikke kan
adskilles.

Opmarksomheden pé tekstens ord og detaljer
ved den tekstastetiske lesning er udtryk for en
tekstneaer leesemade, hvilket ogsa kendetegner
nykritisk leesning. Samtidigt vaegtes den
enkelte leesers personlige vurdering af tekstens
enkelte dele. Den tekstastetiske leesemade kan
derfor ses som en kobling af nykritisk og
receptionsastetisk leesning.

108



Kappens analyse set fra den teoretiske litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske ramme
Fishs begreb om fortolkningsfeellesskaber, Hetmars begreb om diskurstrdde og Bakhtins begreb
om polyfoni koblet med kappens analyseeksempler

Diskurstrade og polyfoni i gymnasiets fortolkningsfeellesskab: 1 kappens samtaleeksempel
identificerer jeg hovedsageligt folgende typer af diskurstrade ved larerens ytringer:

e Eksplicitte

e Sagsrelaterede

e Konvergente
De eksplicitte foregar i forbindelse med lererens organisering af, hvad der skal forega og
hvordan. De sagsrelaterede er de faglige begreber, der italesattes, og de konvergente er udtryk
for, at leereren gennem sine ytringer indikerer en felles forstaelse af, hvad fagligheden indeberer.
Jeg viser desuden et eksempel pa en divergent diskurstrdd fra en af de ovrige gymnasiesamtaler
fra datamaterialet. Den er kendetegnet ved en form for /RE-divergens, som betyder, at elevernes
mulighed for at tale ud fra deres indre overbevisende ord er begraenset til en ramme, som laereren
har sat. Det er generelt serligt ved hjlp af divergente diskurstrade, at leereren kan skabe en

polyfonisk samtale, men IRE-divergensen reducerer graden af polyfoni.

Diskurstrdde og polyfoni i Forfatterskolens fortolkningsfeellesskab: 1 kappens samtaleeksempel
identificerer jeg hovedsageligt folgende typer af diskurstrdde ved lererens ytringer:

Tekstlige (citater fra den aktuelle tekst)
Sagsrelaterede

Konvergente

Divergente

Ogsa 1 denne samtale betragter jeg de sagsrelaterede trade som ogsa varende konvergente, idet de
faglige begreber fordrer en eller anden form for fzlles faglig forstdelse. Sammenlignet med
gymnasieeksempler bygger de divergente diskurstrade i hgjere grad péd egen personlig oplevelse
af og fornemmelse for de tekstlige forhold og er sdledes divergente pa en anden made. Denne
form for divergens betegner jeg som OSMT-divergens, og den er kendetegnet ved at abne for
mere plads til det indre overbevisende ords kraft. Normen for samtalen er, at eleverne skal tale ud

fra samme udgangspunkt. Eleverne betragtes og positioneres som reelle samtalepartnere, og

samtalen er mere polyfon og organisk end gymnasiesamtalen.
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8.2 Svar pa forskningsspergsmilene

Af hensyn til gennemskuelighed omkring sammenhangen mellem forskningsspergsmalene og
undersogelsen relaterer jeg i det folgende kort de opsummerede resultater og pointer til
athandlingens tre forskningsspergsmal. Det forste af spergsmélene lyder: Hvilken viden om
Forfatterskolens tekstlesninger kan jeg frembringe med en undersogelse af: lcerer-elev-
turtagningerne ud fra samtaleanalytiske koncepter, samtaledynamikken, elevernes
deltagelsesmuligheder og positioneringen af teksterne? Den samlede undersegelse bestdende af
kappe og artikler bidrager med ny viden om Forfatterskolens samtalemodel i forhold til
turtagningsmekanismerne pa mikroplan, samtaledynamikken p& mesoplan, elevernes
deltagelsesmuligheder og positioneringen af teksterne pa makroplan samt i forhold til begreberne
om fortolkningsfzllesskaber, diskurstrade og polyfoni. Jeg har gennem analyser af turpar, taleture,
overgange og intervaller vist ssmmenhangen mellem den turtagningsgrammatik, som disse
funktioner resulterer i, og den iagttagelse at eleverne selvstaendigt tager ordet og medvirker til at
forme samtalens indhold, den anarkistiske samtaleform med rodede formuleringer og usikre
overgange mellem taleturene, lange og improviserende taleture, faelles og individuel tenketid. Jeg
har desuden i artikel 3 ("Leaererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz. Et
samtaleanalytisk studie af turtagningerne mellem lerer og elever i gymnasiets litteraere
klassesamtale og ved tekstleesningerne pad Forfatterskolen i Kebenhavn”) relateret denne analyse til
relevante pointer fra jazzteori, hvad angar improviserende soloer, risikovillighed, uforberedt tilgang,
usikre overgange og en ikke-struktur i strukturen. Studiet viser yderligere, at den mere overordnede
dynamik beror pa samtaledeltagernes refleksioner i form af observationer, suppleringer, modstand
og tilslutninger, og at disse ikke forekommer i nogen bestemt orden eller reekkefolge.
Turtagningsmekanismerne og samtaledynamikken omkring observationer, suppleringer, modstand
og tilslutninger udger nogle normer og en struktur for samtalen, som eleverne implicit kan afkode,
at leereren taler ud fra. Dermed kan eleverne tage dem til sig og agere ud fra dem. Mekanismerne og

dynamikken medferer, at eleverne har fri mulighed for at tage ordet.

Endeligt viser transskriberingen og beskrivelserne af den samlede tekstlaesning, at lerer og elever
leeser med en tekstneer opmearksomhed pa ord, fraser og scetninger ofte uden at oversatte dem til
symboler og klassiske analysebegreber. | stedet leses ord og s@tninger ud fra forskellige modes
eller lesemader og med et fokus pa tekstens @stetiske dimensioner. Selvom laeseren tager

udgangspunkt i egen personlig laesning, er det teksten, og ikke leeseren selv, som interessen
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kanaliseres hen mod. Vagten ligger mere pa feksten opfattet som cestetisk end pa det cestetisk

opfattende menneske.

Det andet spargsmal lyder: Hvad kan resultaterne af denne undersogelse bidrage med i relation til
den lcererstyrede samtale om litteratur i gymnasiet? 1 athandlingens indledning viser min optalling
af de mundtlige interaktioner under de fem lerer-elev-samtaler i gymnasiet (pilotprojektets samtale
samt de fire transskriberede samtaler), at 79 procent af interaktionsenhederne er IRE-baserede. I
kappens turtagningsanalyser konstaterer jeg en sammenhang mellem de mange lererspergsmal og
det faktum, at eleverne som folge heraf oplever nasten udelukkende at formulere sig i svar-form, og
at dette er en ensidig made at tale om litteraturen pa, som i gvrigt ogsa resulterer i forholdsvis korte

formuleringer eller taleture.

Analyserne af turtagningerne i henholdsvis forfatterskole- og gymnasiesamtalen vidner som
demonstreret og beskrevet om forskellige rutiner. Spergsmalet er, hvad den nye viden om
forfatterskolesamtalen kan bruges til i forhold til gymnasiesamtalen, nermere bestemt hvilke
funktioner det er oplagt for gymnasielerere at lade sig inspirere af med henblik pd at
eksperimentere med netop turtagningerne, dynamikken, elevernes deltagelsesmuligheder og
positioneringen af teksterne. Det forste der ligger for, og det mest indgribende, er at reducere
mengden af lererspergsmal eller rettere at omskabe laererspergsmalene til observationer. De
overgangsrelevante steder, som opstar pa baggrund af observationer (og ikke spergsmal), vil séledes
veaere resultatet af et lengere interval (og ikke pa baggrund af en spergsmélskonstruktion som i sig
selv indebarer, at taleturen er givet videre). Som analysen af forfatterskolesamtalen viser, er de
(interval-baserede) overgangsrelevante steder og de mulige ferdiggerelsespunkter en automatisk
konsekvens af, at samtaledeltagerne ikke stiller spergsméal, men deler observationer og refleksioner.
Disse typer af overgange er nedvendige, hvis eleverne skal have mulighed for selv at tage initiativ
til at tage ordet og dermed ogsa af og til vere forstepart i taleturene og medvirke til at modellere

samtalens indhold.

Men @ndringen i disse funktioner betyder ikke, at eleverne automatisk vil tage ordet, heller ikke at
de af sig selv vil begynde at tage leengere taleture med flere individuelle teenkepauser undervejs, og
ej heller at de vil forstd de lange kollektive teenkepauser som et redskab til at udfere en slags faelles
tenketank. En tekstlesningsinspireret samtale i gymnasiet mener jeg derfor forst og fremmest
indeberer decideret undervisning i samtalen og dens potentiale som sddan, i forskellen pa

hverdagssamtaler og institutionelle samtaler og endeligt i den IRE-baserede laerer-elev-
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turtagningsmodel, som de allerede kender, og i en forfatterskoleinspireret model. P& baggrund af
artikel 3 ("Learerstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz. Et samtaleanalytisk studie af
turtagninger mellem lerer og elever 1 gymnasiets litterere klassesamtale og ved tekstlaesningerne pa
Forfatterskolen 1 Kebenhavn”), hvor jeg relaterer IRE-samtalen til partiturmusik, hvor det for
musikerne galder om at folge nodepapiret, mens dirigenten leder slagets gang og er ansvarlig for
den samlede fortolkning af musikken, og Forfatterskolens tekstlasning til jazz, kan IRE-modellen

eventuelt for eleverne forklares som partiturmodellen og OSMT-modellen som jazzmodellen.

Under alle omstendigheder mener jeg, det er vigtigt, at eleverne forstar formalet med en
forfatterskoleinspireret samtale, deres rolle i den, hvordan de kan spille ind, og hvad der forventes
af dem. En mulighed kan vare at konstruere en samtalemanual til eleverne. En sadan manual kan
for eksempel vare en oversattelse af opsummeringen af Forfatterskolens turtagningspraksis i

athandlingens figur 9 pé side 86-87, s& ordlyden henvender sig direkte til eleverne:

Tag selv ordet, ndr du vil sige noget

Del en iagttagelse, nér det falder dig
naturligt

Hold tenkepauser, mens du taler

Brug de lange pauser mellem
taleturene til at granske teksten

Du ma gerne tale-teenke, ogséd selvom
det betyder, at du fumler med ordene

99999

At deltage selvstendigt

At vaere med til at forme, hvad
samtalen skal handle om

At ove dig 1 ikke at levere faerdige svar
hurtigt

At komme tet pa teksten

At dele dine uferdige tanker
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Figur 10: Jazzmodellen. Foresldet samtalemanual til gymnasieelever vedrorende muligheder for deltagelse

Derudover tror jeg, det er veesentligt, at eleverne prasenteres for nogle konkrete eksempler pa,
hvordan de kan starte en s@tning, som legger op til improviserende laesning. For eksempel kan de

presenteres for nedenstdende udpluk fra den transskriberede tekstlaesning:

A\

Det er som om, teksten sadan....

Jeg ved ikke... Det er sddan ligesom, at....

Ja, det ma det vaere, ikke?.... Hvis vi tenker pa at....
Jeg kigger lige nu pa side 5 og tenker at....

Det er ogsa.... Jeg synes, der er noget maerkeligt ved....
Men altsé i1 det hele taget det der med....

Og alligevel sa der pé side 10....

Men, men her kommer jeg til at tvivle pa om....

Men jeg synes, det er mere som om at....

vV V V V V V V V VY

Ja, jamen det forstér jeg godt....

Det er ogsa oplagt at forklare eleverne dynamikken omkring observation, tilslutning, supplering og
modstand samt sammenhangen mellem denne dynamik og det at betragte hele gruppen som en
feelles teenketank, hvis opgave det er at finde ud af, hvad teksten udtrykker, hvordan dens stemning
og tone kan karakteriseres, og hvad den vil, bade eksplicit og implicit. I forlengelse heraf er det
ogsa en mulighed at tale om, at der ved denne samtalemodel ikke tages udgangspunkt i danskfaglige
begreber, men at der i hgjere grad leegges veegt pa, hvad der umiddelbart forst falder laeseren ind af

forskellige observationer, hvor de danskfaglige begreber derefter kan kobles ind i sammenhangen.
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P4 baggrund af beskrivelsen af de tekstlige positioneringer i makroanalysen er nedenstaende et bud

pa en manual til eleverne for at leese med et teksteestetisk fokus:

Analysebegreber

nu vi har alle de her datidsscener

den opererer ligesom pé et andet plan

: 5 :
SR Elis it end sé'n et realitetsplan

frost langs ejenvipperne, glitrer som

Astetisk billeddannelse v A, Al T

hvis manden ikke havde veret af kad
og blod, sa forestiller jeg mig

jeg ka' ik' la' veere med at teenke pa de
der disneyprinsesser

Konnotationer

Rytmedannelse

det' lig'som teksten séddan belger

Making and repairing der skal kigges pé de der tider

der er nogle ting, der spander lidt ben

Kriticitet .
undervejs

A A A A A L A 4 -
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Figur 11: Foresldet samtalemanual til gymnasieelever vedrorende teksteestetisk leesning

Manualerne skal ikke forstas som fardige lesninger, men som en forelebig oversettelse af
forfatterskolesamtalens funktioner til et muligt gymnasiescenarie. De illustrerer pa konkret vis,
hvilke knapper der kan eksperimenteres med at skrue pa, nér formélet er at afpreve andre méder at
tale med eleverne pa, bade hvad angér interaktionerne mellem lerer og elever og médden at tale om
litteratur pa. Jeg tror, at flere forskellige samtalemodeller giver eleverne bedre mulighed for at tale
med resten af klassen pa en méde, hvor de kan udvikle deres evne til at formulere sig om tekster,
ligesom de dermed ogsé vil erfare, at litteratur kan laeses pé forskellige mader inden for faget —

sammen med laereren.

Endeligt sporger jeg: Hvordan kan Forfatterskolens tekstleesning og den leererstyrede samtale om
litteratur i gymnasiet forstas, ndr de forbindes med litteraturteoretiske og litteraturdidaktiske
begreber? Jeg finder som navnt Fishs begreb om fortolkningsfzllesskaber sarligt relevant for
denne sammenhang, idet begrebet bidrager med et overordnet og litteraturteoretisk perspektiv pa,
hvad som konstituerer et hvilket som helst fagligt fortolkningsfaellesskab og dermed ogsa béade
forfatterskole- og gymnasiesamtalen. Det vil sige, at begge typer af samtale kan anskues fra dette
perspektiv, og at de begge defineres som varende betinget af aktarernes intersubjektive forstaelse
omkring procedurer og traditioner for fortolkning. Hermed kan ingen af disse to

fortolkningsfaellesskaber méles som mere objektiv eller sand end den anden. Der er snarere tale om,
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at jo bedre den faelles forstaelse for tekstlesning er inden for det enkelte fortolkningsfallesskab, jo

bedre forudsetninger er der for at kunne frembringe faglige lasninger.

Den f=lles forstéelse kan relateres til Hetmars begreb om diskurstrade, herunder de konvergente.
Det er kendetegnende for begge samtaler, at der ikke konkret kan peges pd de konvergente trade,
idet der ikke er tendens til at eksplicitere den faelles forstaelse. Den udger en form for
underliggende selvfolgelighed — eller usikkerhed, alt ath@ngigt af hvor godt den enkelte kender
spillereglerne og procedurerne. Den individuelle forstaelse kan relateres til de divergente trade, og
analysen viser, at de divergente trade er katalysator for polyfoni. S& hvis lereren har til formil at
demonstrere og dermed skabe en polyfonisk samtale med mange personlige perspektiver pa de
tekstlige forhold, er det en mulighed at italesatte divergente trade, der er tilstraekkeligt divergente
til, at eleverne frit kan tale ud fra deres indre overbevisende ord, hvilket jeg ud fra analysen peger

pa viser sig vanskeligt inden for IRE-rammen.

8.3 Studiets bidrag
I dette afsnit samler jeg op pd, hvad afthandlingen konkret bidrager med i relation til tidligere

forskningsundersggelser som prasenteret 1 starten af athandlingen.

8.3.1 Skoleomridet

Som beskrevet viser nogle af de tidligere forskningsudgivelser vedrerende lererens
spergsmalskonstruktioner, at abne og autentiske spergsmal er vigtige for, at eleverne kan deltage 1
dialogen pé en engageret og reflekterende made (Dysthe, 1995/1997; Nystrand et al., 1997;
Reznitskaya, 2012; Schaffalitzky, 2020). Samtidigt er der indikationer af, at leererens &bne
sporgsmaél ikke er en garanti for en dben samtale (Andersson-Bakken, 2015), og at eleverne mader
litteraturen bedre, nar de medvirker i diskussioner om den (Nystrand et al., 1997). Endeligt foreslas
det, at lerere stille langt faerre spergsmal (Hetmar, 2011). Min analyse af Forfatterskolens
tekstlaesning bidrager til disse konklusioner, idet den illustrerer et konkret og detaljeret beskrevet
kommunikationssystem til en mere aben, autentisk og diskuterende samtale om en littereer tekst,
hvor lereren stiller meget fa eller ingen spergsmédl. OSMT-modellens suppleringsfunktion kan
tillige forstas som en form for optag, praktiseret af bade lerere og elever, hvor en i gruppen

repeterer og bygger videre pa en refleksion, en anden er kommet med.

I en del af den fagdidaktiske forskning 1 litteraere samtaler fokuseres der pa at argumentere for
samtalernes betydning og/eller pd at videreudvikle metodikken (Elf, Hoegh & Christensen, 2019;
Elf & [llum Hansen, 2017; Elf, [llum Hansen & Gissel, 2017; Hultin, 2006; Heegh, 2018; [llum
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Skov, 2022; Molloy, 2008; Penne, 2001; Skardhamar, 2011; Smidt, 2009; Rerbech, 2016;
Tengberg, 2011). Sidstnavnte er ogsa et formal med dette studie — ligesom det er et formal at
udvikle viden om, Avordan samtalerne udspiller sig, hvilket fa tidligere studier belyser (Andersson-
Bakken, 2015; Hetmar, 2011, 2019; Hultin, 2006; Molloy, 2002; Sommervold, 2011; Widernis,
2017). I ingen studier hidtil er der blevet zoomet ind pa, hvordan turtagningerne mellem lerere og

elever foregar og heller ikke ud fra den detaljeringsgrad, som dette studie reprasenterer.

Min analyse af turtagningsrutinerne ved Forfatterskolens tekstleesning ser jeg som et potentielt
idégrundlag for videreudvikling af den litteraere samtale 1 skolen og dermed ogsa en respons pé
Tengbergs eftersporgsel af specialiserede studier i, hvordan den littereere samtale kan organiseres,
s& de emner, som eleverne selv ensker at tage op serskilt fra leererens dagsorden, fr mere plads.
OSMT-strukturen bygger p4, at eleverne ikke alene selv tager ordet, men ogsé selv forvalter hvad
de vil sige. Ogsa muligheden for at tale en tvivl, kritik og uenighed frem er relevant i forhold til
Tengbergs pointe om vigtigheden af, at eleverne har muligheden for at stille egne refleksioner op

som en kontrast mod kollektivets aktualisering af teksten.

Mig bekendt er der ingen studier, hvor der kigges pa det forhold, at eleverne under IRE-samtaler
udelukkende positioneres til at formulere sig 1 svarform, og hvilke konsekvenser det har for
elevernes muligheder for at udvikle deres kommunikationsfaerdigheder. Ud fra min samlede analyse
og transskriberingen af det samlede data, kan jeg konstatere en sammenhaeng mellem den
spergsmalsbaserede samtale og korte elevsvar, mens jeg kan se, at den ikke-spergsmélsbaserede
OSMT-samtale legger op til bade korte og lange elevsvar, dog med det forbehold at ogsa en faktor

som selve normen for samtaleformen er medvirkende &rsager til de lange svar.

Gennemgangen af nogle af de ovrige tidligere undersggelser belyser desuden nogle pointer og
problematikker vedrerende sammenhangen mellem lareres organisering af helklassesamtaler,
elevernes deltagelsesmuligheder (Aase, 2005; Cazden, 2001; Chrsitensen & Hoegh, 2021, Elf,
Hoegh & Christensen, 2019; Dysthe, 1995/1997; Hoegh, 2018; Hetmar, 2004; 2011; 2014; 2019;
Molloy, 2002; Nystrand, 2010; Reznitskaya, 2012; Rarbech, 2016; Tengberg, 2001; Wirdends,
2017) og forskellige laesemader eller positioneringer af teksterne (Haugsted, 2009; Hoegh, 2009;
[lum Hansen, 2004/2008; Kaspersen, 2004; Langer, 1995; Rosenblatt, 1965/1995, 2005;
Sommervold, 2011; Tengberg, 2001). I dette studie bidrager jeg med konklusioner vedrerende
tematikken omkring lareres organisering af helkassesamtaler og elevernes deltagelsesmuligheder

med en nzranalyse af ssmmenhangen mellem det forste og det sidste. Hvor de tidligere
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undersogelser antager bredere vinklinger, viser jeg med den metodiske og smalle vinkling, hvor
determinerende laerersporgsmalene er for hele samtalen, idet selve spergsmélskonstruktionen ldser
for, at eleverne kan tage taleture pa flere forskellige mader. Desuden viser jeg forbindelsen mellem
samtalemodel og méden, teksterne laeses pa. Ved tekstlesningens OSMT-struktur ses det, at nar
samtalen ikke bygger pa lererspergsmal, og eleverne opererer ud fra selvstyrende turtagning, da
bliver litteraturen ogsé positioneret ud fra elevernes observationer. I athandlingens makroanalyse
samt i artikel 2 ("Det lig’som teksten sddan belger. Forfatterskolens @stetiske og undersggende
tekstleesninger som inspiration til gymnasiets klassesamtaler om litteratur”) beskriver jeg, at bade
leerer- og elevobservationerne ofte er centreret omkring teksternes @stetiske dimensioner, og 1
kappens afsnit om tidligere forskning pé forfatterskoleomradet samt i artikel 2 forklarer jeg denne
leesemdde som tekstner og faglig samt betegner den som fekstestetisk lcesning. Dog kan selve
turtagningen i sig selv ikke frembringe teksteestetiske laesninger, men en kombination af
turtagningen og de normer for samtale som laereren eksemplificerer og demonstrerer. Den
tekstestetiske leesning adskiller sig fra @stetisk leesning i skolesystemet, idet der i forbindelse med
sidstnevnte, som fremlagt i afsnittet om tidligere forskning pa skoleomradet, er tendens til at
sidestille det @stetiske med det oplevelsesorienterede (I1lum Hansen, 2004/2008; Haugsted, 2009).
Her er der fokus pé elevernes egen oplevelse af teksten sammenlignet med den tekstestetiske
laesning, hvor elevernes opmarksomhed 1 hegjere grad kanaliseres hen mod tekstens univers. I
forlengelse af Tengberg som havder, at aget elevdeltagelse medferer en omorientering 1 forhold til,
hvad det vil sige at laese fagligt (Tengberg, 2011), bidrager jeg med en indkredsning af, hvordan
astetiske laesninger (altséd tekstastetiske) kan forstis som faglige, og at denne méde at laese pa

udmentes hensigtsmassigt gennem netop elevcentrerede og undersegende samtaler.

Den tekstastetiske leesemade er et konkret bud pé, hvordan tekster kan leeses som kunst, som
Kaspersen (2004) og Haegh (2009) eftersporger. Desuden kan den relateres til bade de litterere og
diskursive tenkemader som hos Langer (1995) og Sommervold (2011), idet jeg forstar den som pa
én gang rettet mod laeserens individuelle oplevelse og fantasi for at marke tekstens rytme og tone
samt mod en distanceret og fornuftig made at laese pa for at forholde sig til de enkelte ord, hvad de

betyder for sammenhangen, og hvad de tekstlige lag udtrykker.

I det litteraturdidaktiske felt med interesse for undersegende tilgange er fokus rettet mod vardierne,
kvaliteterne, dannelsesaspekterne og det metodiske ved det at arbejde undersegende med litteratur
(Elf, Hoegh & Christensen, 2019; ElIf & [llum Hansen, 2017; Elf, [llum Hansen & Gissel; Gissel &
Steffensen, 2021; Heegh, 2018). Med afthandlingens kappe samt artikel 2 (Det lig’som teksten
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sadan belger. Forfatterskolens @stetiske og undersggende tekstlasninger som inspiration til
gymnasiets klassesamtaler om litteratur”) skriver jeg mig ind dette felt med afdaekningen af,
hvordan det undersogende konkret udmenter sig med en OSMT-baseret turtagningspraksis og ved
at relatere denne praksis til lerer-elev-samtaler 1 gymnasiet. Jeg ser OSMT-modellen som et
konkret udgangspunkt for den form for kollektive state af mind, det fordrer at anskue og tilgé en
tekst flere sammen pé en undersogende méde. Det er en implicit indstilling, som kan relateres til
hvad-nu-hvis-tankegangen: Hvad nu hvis vi forteller hinanden, hvad vi observerer ved teksten, og
hvad vi reflekterer over, ogsa 1 forhold til det en anden har sagt? Hvis vi sammen undersoger

teksten ud fra denne tilgang, hvordan vil teksten da tage sig ud?

Wirdenis (2017) konkluderer som navnt 1 sin artikel, at lereren dominerer turtagningen ved at
overlappe eleverne, men i artiklen fokuserer hun i hgjere grad pa misforholdet mellem det billede
som laereren har af, hvad der udspiller sig, kontra hvad der egentligt udspiller sig i praksis,
identificeret ved hjelp af samtaleanalytiske begreber. I dette studie har det ved hjelp af den
empiriske konstruktion varet muligt at gé tettere pa turtagningernes hvordan end hidtil og saledes
beskrive de laerer-styrede samtaler ud fra nogle metodiske forhold, de ikke tidligere er beskrevet ud

fra.

Endeligt ser jeg det tverinstitutionelle perspektiv som et nedvendigt tema i forskningsfeltet. Der
findes mig bekendt ikke gvrige studier, hvor lerer-elev-samtaler anskues fra et udefrakommende
perspektiv, selvom det er af betydning, at vi undersgger skolens praksisser fra mange vinkler. At

stille sig ud og kigge ind kan giver nogle indsigter, som det ellers ikke ville vaere muligt at gare.

8.3.2 Forfatterskolen

Beskrivelsen af dette studies bidrag til forskning relateret til Forfatterskolen er kort, da feltet som
beskrevet nasten er ikke-eksisterende. Primeert bidrager jeg med dette studie til, at de dele af
Forfatterskolens praksis, der knytter sig til turtagning, dynamik, elevdeltagelse og tekstlige
positioneringer, kan diskuteres ud fra et forskningsbaseret belaeg og ikke ’bare ud fra

fornemmelser”, som Llambias formulerer det (2015a).

Linds forskning belyser forholdet mellem litteraturteori, den skriftsproglige tilgang og
feellesleesningen som metode pé fem forskellige danske forfatterskoler, Forfatterskolen i Kebenhavn
inkluderet. Dette projekt udspringer af den didaktiske forskningstradition. Athandlingen bidrager
ligeledes med litteraturteoretiske perspektiver pa tekstlaesningen, men ogsa med litteraturdidaktiske

og empirisk forankrede fund 1 studiet af tekstleesningens Avordan som didaktisk redskab til littereer
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erkendelse. Sammen med Linds forskning udger dette studie séledes den indledende del i

grundlaeggelsen af forskning i de danske forfatterskoler.

8.4 Studiets begraensninger

Studiets begransninger skal blandt andet ses i1 de vanskeligheder, der er forbundet med at
sammenligne to meget forskellige typer af samtale. Heri forekommer nogle forbehold i forhold til
det at overfore viden fra et domane til et andet. Mange forskellige faktorer spiller ind i de to

forskellige kontekster, hvilket betyder, at overferslen 1 flere henseender vil vise sig vanskelig.

En anden begransning bestar i de antagelser, som 14 til grund for projektet, og som jeg ubevidst kan
have pavirket fundene med. Der kan desuden forekomme en bias 1 den kortere gennemgang af
samtaleeksemplet fra gymnasiet, idet de sdledes ikke analyseres lige s grundigt som

samtaleeksemplet fra tekstlaesningen.

En tredje begraensning er det smalle fokus pa, hvad der foregér i samtalerne uden inddragelse af
kontekstuelle forhold sd som lerernes overvejelser over egen organisering af samtalerne, og
elevernes oplevelser af at deltage. Med det samtaleanalytiske udgangspunkt og de evrige
delanalyser inddrages ingen bevaggrunde for, hvorfor leererne og eleverne interagerer, som de geor,

hvilket jeg eksempelvis ville kunne afdekke med interview som metode.

Endeligt vil jeg ogsé berore begreensningen ved udelukkende at undersege én samtaleaktivitet
isoleret fra gvrige tilgange til samtaler om litteratur. Bdde 1 gymnasiet og pa Forfatterskolen tales
der pa andre mader om litteratur. I gymnasiet er der elevgruppesamtaler, hvor ogsa lereren en gang
imellem taler med, og pa Forfatterskolen foregér der tekstlaesninger om kanontekster, hvor ingen i
gruppen dermed har rollen som skribent. Athandlingens fund kan dermed ikke direkte overferes til

forskellige mundtlige scenarier i de to domener.

8.5 Behov for videre forskning

I gymnasieregi er der behov for studier i potentialer og begraensninger ved en
tekstlaesningsinspireret samtale. Det kan for eksempel udspille sig 1 form af interventionsstudier. I
den forbindelse er det relevant at studere, hvordan elevernes udsagn adskiller sig fra deres udsagn i
spergsmal-svar-samtalen. Som jeg tidligere har varet inde pd, mener jeg det ogsa her er sarligt
relevant at udforske, hvordan metasamtaler med eleverne om samtalen som sddan og om laerer-elev-
samtalen kan forega, og hvilken betydning sddanne vil have for eksperimenter med

tekstlaesningsinspirerede (eller med et andet ord: tekstestetiske) laesninger. I litteraturdidaktisk
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forskning har f4 tidligere studier berert emnet ud fra terminologien teoretisk
mundtlighedsundervisning. 1 Norge argumenterer Sylvi Penne (2006) for behovet for udviklingen af
et fagligt metasprog om kommunikation og tekster, ligesom Sigrun Svenkerud, Kirsti Klette og
Froydis Hertzberg (2012) 1 en forskningsartikel om oplaring i mundtlige feerdigheder pointerer, at
leerere ikke arbejder systematisk med mundtlighed og teoretisk mundtlighedsundervisning, og at de
ikke har klare kriterier for, hvad mundtlighed 1 forskellige genrer vil sige. I en undersogelse af
elevers leesninger af norskfagets litterere tekster konkluderer Dag Skarstein (2013), at elevernes
adgang til metasprog er afgerende for deres mulighed for deltagelse og leering — og argumenterer
derfor for metasprog som en central funktion af norskfagets sproglige del. Med dette studie
plaederer jeg for behovet for mere viden om teoretisk mundtlighedsundervisning med sarligt
henblik pa, hvordan eleverne forstar deres egen rolle i den institutionelle og lererstyrede samtale,
og hvad det vil betyde for tilegnelsen af nye mader at tale med laereren pa, at der pa forhand har

veeret metasamtaler om det.

Endeligt mener jeg ogsa, at det er relevant at forske mere 1 forholdet mellem larer-elev-samtaler til
daglig i klassevarelset og lerer-elev-censor-samtalen ved eksamen, og hvordan det kan studeres,
om eleverne med den tekstlesningsinspirerede samtale bliver bedre til at gé til mundtlig eksamen,

idet de 1 hojere grad far de lose tanker med i1 deres formuleringer og dermed flere perspektiver.

Pé forfatterskoleomradet er der blandt andet behov for forskningsbaseret viden om, hvilken rolle
samtalen spiller for elevernes litteraere erkendelse og skriveudvikling, men ogsad om andre faktorer
s& som hvordan laerer og elever oplever samtalen. I det hele taget er der brug for et
forskningsbaseret fagsprog for Forfatterskolens praksis, som kan kritiseres og diskuteres, og som

danner udgangspunkt for endnu mere forskning pa omradet.
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Bilag

Introduktion

De fem bilag er struktureret sddan, at de fire transskriberede gymnasiesamtaler er indsat som bilag
1, 2, 3 og 4 samt tekstleesningen fra Forfatterskolen som bilag 5. I transskriberingerne har jeg enten
angivet det med (xxx) eller med tilfaeldige bogstaver som for eksempel (hjsbgfhjesf), nar jeg ikke

har kunnet atkode, hvad samtaledeltagerne siger.

Gymnasiesamtalerne er atkodet efter folgende farvekoder:

s

Gul: Reili

Bla: Forstyrrelse af IRE
Gra: Leerer giver ordet til elev (som regel fordi eleven har handen i vejret)

Tekstlesningen pd Forfatterskolen er afkodet efter folgende farvekoder:
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De anvendte transskriberingsnegler efter Gail Jeffersons system (2004):

Symbol Betydning
((ord)) transskribentens bemarkninger
(ord) transskribentens formodede oversattelse, men ordene i parentesen
udtales utydeligt og er svare at afkode
underscore betoning
() kort interval pa under 0.2 sekund
(0.2) interval 1 angivet tid
: forlengelse af vokal eller konsonantlyd
[ord] overlappende tale fra start til slut
= fraveer af pause
punktum en afsluttet turenhed (TCU)
? en afsluttet turenhed med stigende intonation
T pitch op
\ pitch ned
kapitaler udtalen er hgjere end den omkringliggende udtale
°ord® udtalen er bledere end den omkringliggende udtale
>ord< hurtig tale
<ord> langsom tale
.hhh indadgdende vejtreekning
hhh udadgiende vejrtrekning
ford£ smilende stemme

*

talelyde
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Bilag 1 — Transskribering og farvekodning af gymnasiesamtale

Navn pa gymnasium: anonymiseret. STX (almen studentereksamen)

Den 22. marts 2019, 2.g, 18 elever, lerer: anonymiseret

Tekst: anonymiseret

Anonymisering af eleverne: Elevernes navne er @ndret til enkelte bogstaver eller forskellige
bogstavkombinationer eller navn

Farvekodning:

Gul: Reili

Bla: Forstyrrelse af IRE
Gré: Laerer giver ordet til elev (som regel fordi eleven har handen 1 vejret)

Navneoprab og smésnak i de forste par minutter.
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((25.37 minutter inde starter en helklassesamtale med de to tilstedevarende grupper, mens de venter
pa at resten af klassen vender tilbage fra leesning af teksten))

(0.3)
Elev e

l

Flere elever he he he he

Elev x ok navn var I'o 1o9:h “ altsé|
(1.2)
Elev i altsé de andre de: i 1.3i ii'orde det han gjo altsd (.) det han gjorde var positivt.
Elev y [jae £]
Lerer det forstod [jeg pa dig navn I hvert fald]
Slely [arh ja nd]
Elev ((kort talelyd))
Slely altsa >det var ik< altsa han begynder at tage sin egen (rolle) [(.) pa] sig
Elev [var det f:]
S/el a (den) en(e) eller den anden dumdristig made.
L I’a: (hdjk)

6

a [(alt for meget)]

[

2

I%

Elever ((mumler lidt svar))
2.4

(1.0)

altsd >til at starte med< s demmede jeg IK ham

=

—

o:h fordi der var bare beskrivelse af (.) ham skytten

—

og sa: mormoren (.) hvordan hun havde glemt at han havde last den bog san tre gange
eller sddan noget
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L men da sa man (.) lerer ham at kende (der XXX) (0.6) eller (0.5) forst leerer man nar
nar ndr han er sammen med hans ven (0.4) s finder man ud af at han er san lidt (0.4)
altsé han siger hans ven e:r (.) dum (0.4) ¢:h (.) ja.

ig—

[ja] altsa hvis han siger hans ven er dum

L oi bagefter han laver noget dumt selv

L £altsaf

Elev
_0 2) andre ting? (1.9) P hvad havde du lyst til at
sige?
P ihsjhf ikke noget)
Elev a den var lidt stillestdende.
(0.2) 54 (0.5) s handlingen der var ikke s& meget action
(0.6)
Elev a o:h nej det syns jeg ik (.) altsé det var 1 hvert fald ik sén at det greb en
iO.S)
Elev a det var (en) meget stille novelle.
(1.0)
Lerer navn?
(%) jeg ku godt li at den var sa stille at det mere var fortellermaden o:g og sén (.) det det

indre der ligesom va:r det man ser (.) eller det som personen han ser og teenker.
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det var det der var i fokus.

(0.8)

navn?

Ogsa alle de der malende beskrivelser

r
zz§®
g

af omgivelserne (0.7) det var vildt godt fordi s ka man (0.7) selvom (0.7) der ikke
bliver sagt s meget om personen maske sa siger (.) omgivelserne og det (0.2) at
drengen mb: bemarker alle de her ting og teenker over alle de her ting (0.2) det gor (.)
ham til en rund person.

2.5

((Herfra er der almindelig baggrundsstej til feellessamtalen starter. Det gor den pa min del))

3.32 minutter inde 1 del 2:
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¥

N—’

|

(0.3)
Oh vi ku jo starte med at (.) sdn beskrive hvordan ham (.) jegfortaelleren han er.

t
=
Q
<
Q

(0.3)
ohm (0.5) altsa (.) ja (0.5) nu er det bare fordi jeg har fundet et der var sddan rimelig
essentielt for hvordan (.) han teenker om sig selv

t
=
Q
<
S}

t
=
Q
<
S}

og hans liv (0.5) fordi da han snakker med (Ejnar) (.) sé=gh siger han (0.2) sa siger
Ejnar (.) du har det jo godt (0.5) hvortil han svarer (.) gh sddan et liv (.) er ikke til at
holde ud (0.7) sa: (.) han er utilfreds med hans liv

Elev o jhhfnlkgm) har det godt

Elev o o:h og det (er maske bevidst ved) at han sgger efter noget mere (0.3) eller noget andet
(0.7) og han (.) han: @:h (0.6) og han bliver ogsa meget fortvivlet (der)ude pa den
mark efter han er skredet i sgen. (0.5) @:m (0.3) hvor han kaster &blerne ud for at lede
efter dem igen og det virker sd: (0.7) o:h (1.2) han er sén ude af sig selv.

(0.7) HHHH?

HHHH 0.5) @:h vi snakkede om titel

HHHH Paradisablerne (0.3)

HHHH og] kom til at tenke pa=eh (0.7) ja myter og @:::h Adam og Eva.

HHHH det talte vi om)

HHHH oh og det der med oh nér nér de spiser (0.6) (Adam og Eva de) spiser &blerne.
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(0.4)
HHHH o:h sa (0.3) sker der noget.

HHHH 1.1) skabelses (0.2) nej (.) det jo en=egh

l

HHHH (0.7) @:::h
Elev °synde(faldet)®
HHHH synde=pgh

(0.7)

HHHH e:hm men nér de spiser &blerne der (0.2) sé=e¢:h (0.7) sa sker der en udvikling med
dem og de bliver anderledes (.) de=@:h (0.6) alt er ikke ligesom for (0.2) altsa de skal
lige pludselig tage nogle valg (0.7) o:h (.) hvor for har de bare levet i paradis. (1.8) og
nu bliver de smidt ud af (.) af haven. (1.0) og det kan man sige lidt det samme om oh

0.6) om hovedpersonen her

l

HHHH at han ((sneft ind)) at han=eh lige pludselig (0.2) han er tolv &r gammel (.) men han

skal til at tage nogle valg nu her (0.6) i sit liv.
2)

HHHH hvor han er
(0.4

(0.8)
HHHH ia

|

HHHH I'a
(0.6)
Leerer 00000?

00000 (0.8) @:h (.) jeg ved ik om det bare er mig men jeg opfatter ham ogsa som om han er
sadan lidt (0.7) bedrevidende (.) som om (.) lige i forhold til det der at han (1.0) nu
hvor vi snakker om Kundskabens Tre og sddan noget som om at han (.) har den her
viden og det har de andre ikke.

0.2

ﬁ

Elev [((hoster))]
00000 o:h (0.4) altsé jeg tenker specifikt pa (1.3) der efter han har snakket med Ejnar.
0.2

|

00000 det ved jeg ik
0.7

|

Elev q trehundredeogenoghalvfems (tror jeg)
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? a::h=0

(0.3)
Elev n er det den der som nu EI'nar oi I'ei vidste at han ikke kom_
Elev n ja
Lerer (deromkring)
Elev & i'ei sirns han: (0.5) vurderer andre
Elev ® og vurderer sig selv som: som bedre end det

1.4) ((en elev hoster

(0.2)
Lerer ja NNNN?
NNNN (0.3) vi snakkede om (lidt) om om det méaske (.) altsa det han siger om Ejnar om det

maske er en forsvarsmekanisme

ia@

NNNN fordi at han (.) ka s:e (altsd) (0.2) hovedpersonen har selv levet i en meget tryg
tilvaerelse (0.2) hvor han ikke har skullet tage s& mange valg har man fornemmelsen

af.
NNNN og sa megder han Ejnar som jo (0.3) ¢::hm har nogle=@ planer hvor (man) dremmer om

sig selv og han er ligesom (.) han er gaet i gang med at tage nogle valg for sig selv
som har konsekvenser. (.) og sé er det maske (.) fordi hovedpersonen ik &::hm (.) ter
se det 1 gjnene (0.2) at nu skal han s nu skal han ogsé selv til at gere det. (0.2) sa han
prover f at fa det til at at (.) at vaere en darlig ting (0.4) at Ejnar han=a:h (.) han er
blevet sa selvstendig og han=eh (0.2) tager sine egne valg. (.) s (.) det virker som en

forsvarsmekanisme.
_
(0.9)
Elev jo
(1.0)
Laerer AAA _
AAA i0.4) altsa jeg teenker han beskriver jo (.) Ejnar pa en meget (0.2) realistisk méde.
Elev [((hoster))]
AAA (0.3) sd han er han er mo han er méske bare en sortseer eller hvordan skal man s-sige
det (.) at han=gh (0.3) han ser det (0.6) som det er (.) (eller sddan).

0.8

(0.8) ja YYYY?
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YYYY jeg tenker ogsa pa altsé han snakker jo darlig Ejnar men alligevel da Ejnar siger han
skal ud at sejle sé vil jegpersonen ogsé ud at sejle.

io.z)

YYYY og sa ser man sddan lidt den her o:h irrationalitet (.) en gang til (.) at at selvom han
taler ned om Ejnar sé det maske alligevel noget han synes er spendende. (0.9) a:h
ligesom at det er fuldsteendig (0.2) merkeligt at kaste saidan nogle &bler ud i merket
for at finde dem igen. (0.8) [altsa san] (0.2) at han méske oh bliver lidt vraget af den

Elev [((hoster))]

YYYY her (0.4) usikkerhed

YYYY og irrationel(.)le (0.2) ting fordi: at han (1.0) altsa han siger jo netop ogsd som der
bliver nevnt for at (.) at hans liv er kedeligt (.) eller hvad han sagde (hdg).

(1.0)
Larer [hva]
Elev ¢ [slangen]
(0.8)
Elev c undskyld slangen
i0.2i
(0.3)
Elev ¢ m

Elev ? jeg tenker ogsa pa noget har altsd syndefaldsmyten der s-siger man der (>bliver der

saFt at<) &h Adam og Eva de lar om godt og ondt.

0.7

(0.4)

Lerer det ved jeg ik altsd det man ka s det det tror (teenker jeg) godt altsa det man ka sige det
er at @:h (0.3) det interessante ved syndefaldsmyten det er jo sadan set at (den) bestar
af et paradoks. (0.4) sé syndefaldsmyten er (.) [et paradoks eller rummer et paradoks. ]

Larer [((skriver pa tavlen))]

(1.1)

Lerer pa den ene side (0.6) sé=gh mister de jo noget (.) de mister uskylden (0.8) [sa pa den
ene side (1.9) pé den ene side (3.0) mister de (0.8) a:hm (1.3) uskyld (2.0) MEN (1.1)
pa den anden side]

Lerer [((skriver
pa tavlen))]

Lerer (0.5) vinder de indsigt (1.5) sa (0.5) pa en mdde sa bliver han jo or méske ogsa 1 stand
til at se en realistisk forskel mellem ham og Ejnar. (0.9) og sa ka man si:ge de:t trist
hvis de:t sandt. (0.9) men (1.0) pa den [anden side (1.4) ¢:h (4.4) vinder de (.) oh
indsigt. (1.4)]
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Leaerer [((skriver pa tavlen))]

Laerer og man ka si: (0.3) det at miste (0.2) og at fa noget pa en gang de:t det er jo et
paradoks ik at man mister uskylden men man far noget indsigt man ka lige pludselig
se forskellen kensforskellene eller forskellene mellem mennesker (>og sé videre<). ja.
(.) £K?

AK (0.4) jeg syns méaske ik sin at det fordi at (0.2) jeg fortelleren ligesom (.) demmer (.)
eller (0.5) taler ned til Ejnar pa nogen méde altsa han har jo bare en samtale (men)

0.4

cH
~

jaja(.)jaja(.) men (0.4) d det har vi jo set eksempler pa tidligere i teksten hvor vi ser
ham som ekstrem observerende (0.4) forst sa ser vi ham at han observerer sin=gh sin
mormor som e:r (0.2) gammel

AK men meget fin pa den (0.2) og der er dejlig hyggeligt og varmt inde i stuen og (0.2)
hun vil det bedste for ham og sa senere (.) s& kommer han over til naboen hvor (.) de
meder (0.2) han meder ham der skytteren

AK og der ser han at han er utroligt beskidt og han er syg og han er ikke ren pa nogen
made (0.4) meget vammel og gammel og (.) kan ik fere en samtale. (0.5) sa det (.) han
finder ligesom kontraster (0.8) oh pa forskellige mader (0.3) sa jeg vil jeg vil ik sige at
det e:xr en (0.8) han >vil bare< han er bare mere kontrastfindende (0.2) segende (0.6) i
stedet for at tale ned om Ejnar.

(0.3)
AK det syns jeg ik pa nogen méde han gor.
(0.9)
Lerer s spergsmalet er [om han bare ser det der er eller (m:)]

[han konstaterer det (.) han] han ser det og fortaller det til os.

AK

(0.6)
Larer ARARNS
JJ1JJ (0.2) jeg tror ogs at i forhold til hvis han talte ned til Ejnar altsa hvis han gjorde det

sadan her san (.) fra et ondt sted (0.3) sd ville han maske ogs fryde sig over hans
situation. (0.3) hvor han han n nér han siger det med at Ejnar er darligt begavet (0.2)
sé er det jo faktisk fordi han har ondt af ham.

Elev ? hhhhhh

JJ1JJ (0.2) sa jeg tror ogs at det san fra san realistisk synspunkt san leste jeg det i hvert fald.
(0.6) at han bare san arh det synd for ham at han ved ik be:dre or. (0.7) (for) det
kommer ik til at ske. (0.6) sa jeg tror jeg tror ogs det e:r realistisk og ik (.) sén (0.4)
fordi han e:r arrogant eller et eller andet.

0.3

(1.0)
Elev ? >det ved jeg k<
Lerer () KAKA?

KAKA nd men al (.) det maske ik lige til den del.
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KAKA men der komm (.) der er noget lige efter han siger det der med han er krum 1
ryggen=han siger (0.5) det sergeligt med os mennesker man ka se hvordan det hele
bliver til (0.3)

KAKA det hele bliver tenker jeg. (0.2)

Elev ? hoster
KAKA?

Elev ? ((host))
KAKA (0.5) det handler om at han i(k) han ka ik valge (.) altsa det er blevet der er n: lagt en
lan ud for ham.

l

(0.3)

KAKA de::t=oh (0.4

KAKA [got ham trist vel]

Lerer  ja

KAKA fordi sé tenker han over sit eget liv og hvordan hans plan (0.6) er lagt ud.
(1.8)

Leaerer N?

Z

(0.4) altsa (der) i: forbindelse med det (.) KAKA siger og det som AK sagde (0.4)
sa teenker jeg han er han er obs han har valgt at observere s mange mennesker (1.1)
pa den dag han lige kunne (0.4) og sa ta stilling til (0.4) hva er det s& han selv vil.
.8)

|

z

og oh og bade ser a:hm (.) en fiasko som skytten méske (0.5) og ogsa Ejnar som en (.)
fiasko men en som er hébefuld. (0.6) sé jeg tror egentlig lidt han: san vurderer (1.0)
altsé han vil ogsa han er jo v(.)ildt ¢:h frustreret ude pa den mark der.

Z

sé tror jeg at alt (.) lige pludselig rammer ham med (.) hva skal han (0.2) hva vil han

(0.3)
2:h og og det (.) ogs fordi du s=skrev om den der vi sku: s&tte den ind i (.) livet [krise
angst

z

Z

og sadn noget. (0.5) og det valg han tager til sidst med at tage hjem (0.3) er det sa et
valg som giver ham frihed elle:r er det et valg som giver ham (0.8) ikke frihed

l

Z

det ved vi jo ik fordi (1.0) han siger jo selv at at det (0.3) gode liv han har det er jo
ikke noget t: de:r til at holde ud. (0.6) sa: (0.9) det lyder lidt som om at (.) at han
egentlig gerne vil vaek derfra men (0.2) men for aftenen der og for den (0.2) tumulte
dag han har haft sa ville det vae:re det bedste for ham
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N at finde hjem.
(1.1)
Lerer J1J1JJ?
ARRAJ m: det var til det du sagde med at de folte sig fremmede for hinanden
J1J1J efter de har snakket og spist de der &bler.
(0.2)
JJ1JJ (hjfjtkjgklhdhjkhk) rigtig meget pa san Adam og Eva der sén opdager at de er nogne
(.) og bliver san (.) arh.
(0.5)

(0.7)

Lerer AK?

AK (0.6) efter man far dannet sig en mening (0.4) efter man har veret vak fra en (.)
ﬁerson i lang tid

AK sd har man en erindring om hvordan man (0.3) den person vaTr og sa er man ik mere

(sadan der). (1.0) det sker (.) typisk i efter puberteten for eksempel der begynder man
at adskille sig lidt fra sine foraeldre. (0.3) man vil gerne ha sin egen mening og

holdning (og sé).
iO.Si
AK det er fra alle (.) alt.
(1.6)
Elev ? ((snefter))
Larer Ville du sige noget, JIJJJ (der)?
JJ1JJ ja: altsa man (.) >altsa jeg ved ik< jeg syns (det jdfjmf) man begynder sadan lidt mere

at (0.5) at at altsa nar nar man er et barn sa lever man i sidan meget sadan lidt en
lukket (0.2) verden der kun bestar af san (.) sig selv og sin mormor og sine bedste

venner
J1J1 og man skal lege man skal ikke s meget mere. (0.4) og s nar man begynder at

komme i puberteten (0.4) og de har maske ogsa (hjhfkthj) (kun) er tolv ér at sa er (de)
teet pa konfirma[tionen] som er sddan meget vigtigt sted i deres liv hvor de faktisk var

Elev ? [((hoster))]

JJ1JJ voksne bagefter. (0.5) sa de begynder ligesom at se sig selv is i1 i verden og ikke bare
san 1 deres san egen lille verden. (0.6) der er sddan et eller andet der de begynder
at=gh
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J1JJJ (0.4) og sé foler de sig fremmede for hinanden og maske ogsa (.) for sig selv og derfor
bliver de lidt gh fortvivlede.

0.3

00000?
00000 (0.6) altsé jeg (0.3) @:h >laser det som om< han har mistet san (.) det barnlige

00000 eller barnet i sig

0.8

(5.7)

Lerer YYYY?

YYYY (0.5) o:hm (.) ligesom at Adam og Eva de fik lige sén lagt et o:mh ansvar pa sig at de
havde spist &blerne og de blev skubbet ud

YYYY og ude i den verden og de matte klare sig selv (0.2)

l

YYYY (0.3) @:hm (0.2) sé er det ogsa det der sker nar man gér fra barn til voksen. (.) altsé sa
skal man tage sig af sig selv.
(0.3

hjdtkj

host host

(2.0) ((en elev hoster))
Lerer YYYY?
YYYY (0.2) altsé jeg ved ikke om det er helt vildt dumt (.) men i starten der da han siger det

der med at &nderne de kan flyve ind i skoven og blive til noget andet sé tenkte jeg or
sa’n helt=g:h gh Barbie og svanesgen
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Flere elever [he he]

YYYY [(det har jeg set hbdhfbbf)]
YYYY |ibdh|',|'feflﬂ1dks i| der |er oisé lidt magisk over det] (0.2) det var ret fint.
Elever [((mumler))]
(3.9) ((et par elever mumler))
Lerer Har I noget?
(0.8)
Leaerer (de her) nej (0.2) nej
(0.6)
Lerer AK?
AK den forteelling med jegeren (0.2) som skyder=eh (0.3) @nder (.) der flyver
Lerer  ja
AK jeg kan ikke huske hvad den hedder. (.) hedder den bare jegeren?
(0.7) ((en elev hoster))
AK han skyder og [s& opdager] han at det e:r engle han skyder 1 stedet.
Elev [((hoster))]
(1.7)
AK han [tror han skyder] @nder men sé: de:t engle han °skyder® (.) (ja)
Lerer [(fhjfkgjjghkh)]
ZEK og sa prever han o:r (.) or gere det godt igen.
(0.4)
AK nej (.) det’ der ingen der kender?
* () HAAA?
AK [nej ok (.) ja)]
HAAA i0.4i I'ei sines der lidt den re:d (.) nej den lille redhaette over det
HAAA [man star man [starer (den) hjemme] (0.2) hvor det er trygt med normer
(HHHH) [(dhkjhfekj eldre tekst)]
(0.9)
Larer ville du ogsa have sagt det HHHH?
HHHH ja
Leaerer ja
HAAA og flere [ riner

Elev [ja]
HHHH (0.8) sé ska jeg sige det nér jeg=ch

HHHH a det rigtigt

Elev ((lang tsk-lyd))

HHHH det er ikke meget nemt) ((men kan ikke hore det, sa dette er et geet
. men HAAA

HAAA i i iriner lidt))

HAAA altsd man star altsa han starter med ((eller: ved))
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HAAA 0.2) ja

Elev ((hoster))
HAAA (0.2) @:hm (0.5) jeg ved ik (.) @ (0.3) altsa det (.) jeg teenker mere det san overordnet
.) [o:h

f

HAAA jeg har ik=g:h (.) f altsd mere overordnet fordi han starter hjem ve (.) ved mormor.
elle:r ()

HAAA bedstemor hvor det er trygt og det er varmt og alt er godt
(0.3)

HAAA [jo (0.2) det rigtigt] (.) [(der hjiffkj o:))]

s,
>
>
>

jo (.) det gor man

(6.3

(0.6)

Lerer N?

N (0.3) maske fordi forskellen pa 1: den lille Redhzatte og (.) den her det er at lille
Radhaette var et barn (0.8) og stadigvaek forbliver et barn (.) og ik tager valg men (0.6)
o:h () mader de her farer med kommer godt over det (.) uden at veere anderledes pa
den anden side. (0.5) men her der udvikler han sig til or (.) vaere fortvivlet or (0.5) og
stiller spergsmal

N som et voksent menneske.

I (0.5) YYYY?

YYYY (0.9) o:hm (0.2) >jeg tror ogs bare det har noget at gore med det der< (.) me: (.) det
billede man har pé de farer der er. altsd ulven der (drthg) Redhztte.

YYYY at nar man (.) hvis man er i den der univers allerede i starten som HAAA sé har hun
maske lest den ej og (hfkjjfgjk) ligesom Rodhatte

Elev

i1.2i
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2.1)

Larer SSSS ((eleven har et andet navn, men jeg kan ikke here navnet ordentligt)
SSSS altsé jeg ka godt prove (.) altsd: [skytten] han er vel pa vagt (.) efter (.) ulven hele
Elev [((hoster))]
Laerer [((skriver pa tavlen, tror jeg))]
SSSS tiden (gejthkjfj)
SSSS I’a oi
(1.0)
SSSS jo men [han tenker] jo at han beskytter mod det farlige.
Larer [(hfbjdgjm)]
SSSS [altsé (er det ik)] der hvor han siger at=@ (0.2) det de:r (0.2) arh jeg ka ik lige finde det

men: (0.6) det det der er mest skrobeligt ska beskyttes mest (thjfjh
T ()

18.00) ((pausen skyldes maske at laereren leder efter stedet i bogen. En elev nyser))

SSSS? (0.6) °ja ok® (0.8) det var koldt hos ham og jeg var heller ikke tryg ved ham.
0.4)
0.8)

(2.oi
(0.3)
SSSS? °nej°
(2.0)

Leerer MYMY vil du sige noget til det?

MYMY altsa: jeg ved ik om man ka sige vi far (jo) alle de der (.) (hfbgefj) der minder lidt om
ii en (.) lille Redhaette om hvordan for eksempel det starte hjem ved mormor og

d
MYMY ii'hfghj shfbksg) hvordan han ska (.) g& med (mad) fremover

MYMY til foreeldre (0.2) men altsa ogs det der med hvor det er vi ser at (.) jeegeren til at starte
med om hvordan hans: (.) situation hvor ynkelig den er

MYMY sa 1 modsatning til lille Redhatte hvor hun (.) far hjlp af jeegeren til sidst sa ved vi
her med det samme at (0.2) han far nok ik noget hj&lp af (.) den her person her nér
han bare sidder fanget inde pa

MYMY pa sit vaerelse.
i 0.8 i
i 0.4 i

(5.2)
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Lerer FFF eller PPP kunne det ik vaere noget for jer det star jo i teksten.
(0.2)
(1.6)

Laerer linje femogfirs halvfems og dernedad.

10.3

(3.6)
S?
han: (0.8) lader alting std til og han eksisterer egentlig bare omkring (hbth,ejbf)

v =
o
[¢]
-

w2

det eneste han (0.2) finder er (0.2) sikkert i sit liv pa en eller anden made (0.2) er det
(1.2) (jaja) (.) der stér at (0.2) det hele er stovet og der er et lag af spindelvev og der
man gar nermest ind i spindelvaev nar man gar ind i rummet.

|

95

sd (0.8) og han sidder der (0.2) og kigger ud gennem vinduet med sin jak pa

S

og han (.) det eneste han laver det er egentlig at pusse den der (0.2) riffel i labet (0.3)
san det (.) det (.) mens alt andet er s (0.3) stovet og grat (0.5) og fuld af spindelvev sé
de:t riflen der er skinnende blank inden i.

(0.2)

I

(03)

-
9]
=
(¢}
=
s

|
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(0.5)
Larer ja RRR?
RRR han kommenterer vel ogsa lidt pa sig selv (0.4) sa han vel ik sa fin. (1.5) sén: (0.3)
altsé (1.0) han ska beskyt det (0.2) det som: (0.2) der er noget vaerd (.) det ved jeg ik
.) altsé han (0.4
d (0.3) —
Elev [((hoster))]
Lerer

(1.3)
Elev angstfyldt
i 0.3 i

0.7)

((Der er en afrunding, men herfra slutter min transskribering))
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Bilag 2 — Transskribering og farvekodning af gymnasiesamtale

Navn pa gymnasium: anonymiseret. STX (almen studentereksamen)

Dato, 11. marts 2019, (1.a), 26 elever, lerer: anonymiseret

Tekst: anonymiseret

Anonymisering af eleverne: Elevernes navne er @ndret til enkelte bogstaver eller forskellige
bogstavkombinationer

Farvekodning:

2 minutter og 21 sekunder inde i optagelse fortsatter laereren klassesamtalen:

AN
~J



~
[
—_
~

(1.0)

PIPI (xxx xxx xxxX (.) xxx xxx) (.) er fortalt aft TOTO
(1.9)
(0.3)

PIPI TOTO

(0.2)

(0.7) og () det er udmerket fordi: er der nogen der vi:l foje noget til
(0.3) [ja]

elev p(a) [ja] (0.2) @::h er (.) o::h (xxx xxxx xxx (0.2)
XXXX XXXX XXXXXX [XXXXXX XXX XXX)]

LAL?
(0.4)

=

h) (.) (de var pa hyttetur) (.)

med hans @:::h (0.2) bedste ven og begge deres kerester

_(06)_
~ hardenhertekst? () hva siger DEDE?

DEDE det er en jeg[fortaeller]

[ dererenlesforelIenONEREEHEECS (0.4) 0:::hm () og det betyder >nu
~ (gérvividere til den)< naste (0.2) hva () hva er det sé for en synsvinkel (0.2) o::hm
~ det forer med sig nir vi har en jegforteller i en tekst? (.) BOBO?

(0.2)
BOBO den e::r (.) subjektiv

(0.3)
IESESEEERT (0.2) (oox xxx) (1) (xx xx) prov at uddybe hvorfor det er en=o:h subjektiv
BOBO det fordi man ligsom herer hans tanker og overvejelser o::g (0.4) det her det er godt

nok en lille pis-by o::g [(0.2) man]

BOBO herer ikke san overblik (0.7)

148



[ S RS0 (0 SMEGASUBIERIIN (0.2) o::h sidst da vi:::=oh arbejdede med forer for
~ cksempel ogs fra:: () fra den her samling (0.2) da brugte vi >(blandet andet et)<

~ uduyk (0.2) nir vi kommer ind i hovedet pé en person (hva)? (0.2) ja GUGU?

GUGU en forstepersons|forteller]

og hva siger=g¢:h (.) MIMI?

(0.2) 0::g=eth ka I huske vi t ogsA talte noget om oth

MIMI en indre synsvinkel

(2.6)

(1.9)
leerer GUGU?
GUGU (0.2) mm det er v=bare (0.2) egentlig et par timer (.) [teenker]

GUGU jeg (.) fordi det er der hvor de: (0.6) altsé forst kommer til den der by og sa (.) handler
de lidt ind og sa videre (0.7) og sa kerer de videre hen o:g (0.5) sa ligger de og sover
KI1JO og Gertrud o:g (0.3) [og]

GUGU TOTO o::g Sally de bader og sa senere spiller de (om) (0.3) det der (0.2) matador om
aftenen

GUGU sa det bare lige san: (0.4) et par timer i lobet af dagen
elev p(b)? er det ikke en dag? (.) [(sd]

GUGU [ja san hele dagen méske]
lerer  de meget pé et par timer [men i]

GUGU [ja]

lerer  hvert fald det er ikke det er ikke mange dage [en dag]
GUGU [nej nej]
lerer  erdetnok ¢ (0.2) [oh]

GUGU [ja]

lerer  cirka eller i hvert fald d det meste af en dag

GUGU mm

~
=
\S)
~

(0.2)
elev p(b)?  jae:hm vier sin for det meste i byen

elev p(b)?  og sa resten af det er san ligsom ude i det der sommerhus eller den der bitte (.) [gard]

(0.6)
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(1.2)
leerer ja?
elevp(c)?  (0.2) 1 hytten

(0.6)
STST @::h altsa der er fire san (0.4) hovedpersoner der ogs er (.) hovedpersonen som er
TOTO (.)
STST @:::h (.) sé der hans ven (.) so:::m (stir hans navn et eller andet sted) (.)
STST jaKIJO
flere ((griner og pludrer og en nevner navnet KIJO))
STST og @::h sé (.) ham der KIJOs kareste som hedder Gertrud eller san noget (0.2)
STST [9::h] og TOTOs (0.2) keereste der hedder Sevik (0.8).
(0.8)

flere [((griner))]

~
=]
(@)
~

leerer ja?

elevp(e)?  de er cirka samme alder

elevm(a) fint

elevp(e)? fordideihver (.) der (.) og (.) blir ogs beskrevet at de alle sammen lige er blevet
studenter

elev p(f)?  san cirka 20

~ ~

Si2S

e ] o]

~ ~
~
e
W
~

—
9]
S



(0.6)

(0.8)
GUGU ja::: (0.2) altsd (0.4) de starter jo med a::t (0.4) handle ind (.) t () til alt det de::r de ska
bruge i sommerhuset (0.2)

GUGU og Gertrud o::g (0.3) ¢::h hva hedder han (0.2) KIJO de keber alt det de:r (0.3)
markelige fiske(0.2)[grej]

GUGU eller sdn noget

(0.7)
GUGU og sa:::: (0.6) karer de hen til sommerhuset (0.2)

GUGU (0.2) og sé::: 1(0.2) ligge::r KIJO og Gertrud lige og sover middagslur (0.6) o:::g
TOTO og Sally de er nede og bade i den der s@ (1.0) eller (0.2) bade (0.5)

(0.4)
GUGU og sa:::: ¢::h (0.3) senere om aftenen sa :: (1.0) spiller de Matador (0.2)
GUGU °og sa: ja°

(0.2)

(0.6)

GUGU men sd::: (1.9) gar det ligsom galt (.) sd der (0.2) kommer de ind (.) kommer han ind
(0.2) 1 de der fiske (0.2) markelige fiske::[udstyr]

GUGU til sidst (0.3)

(0.3)
GUGU mens de lige er i gang med a:t (0.2) bade (0.4) [og s&]

flere [((griner lidt))]
GUGU ja
(0.2)

(0.8)

(0.4)

elevp(d)? e:h(.)altsa nej (0.2) TOTO han er ret tarvelig over for Ger[trud]

elev p(d)?  (0.3) fordi Gertru::d (.) altsa han (0.5) TOTO har ligsom fiet en masse hoteller=o0::g
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elev p(d)?  kebt en masse steder (.) og Gertrud (0.5) ender ligsom hele tiden pa hans (0.4) s& hun
ska betale ham mega mange [penge]

elevp(d)?  (0.4) og han kerer sd pa hende [sén der]

elevp(d)?  &rh come on Gertrud (.) [aarh]

elevp(d)? (0.3) kom lige med lidt flere penge [og hun blir]

elevp(d)?  sén he:lt (0.5) helt vildt ked af det [og ka slet]

elev p(d)?  san vere i sin krop til sidst [og gér]

elevp(d)? saiseng(0.4)

[TERRNR (0.6) SA OH en lidt mislykket aften som o::h TOTO o::g Sally (0.2) 0::h ()

(1.4)
elevp(d)? o::h(0.2)

elev m(a)? [de boller]
((som i grin))

(2.9) (( en pige fniser lidt))

elev p(f)?  duma godt [(si::ge)]
GUGU? [(de hakker)]
elev p(f)?  (xxx xxx)

(0.3)
elev p(?)?  gir et blowjob
(0.2)

elev p(??)? [waayyy]

() bg'sd

elev p(d)? (0.2) jamen jeg er lidt forvirret fordi (0.2) til at starte med sa troede jeg at de ta san
havde en plan for at [de der]

elev p(d)?

piger skulle slas ihjel pa en eller anden made

elev p(d)?  (0.2) sa (0.4) leste jeg (den der) sidste saetning hvor det var san: (0.8) ja og er (jeg) sa
den forste der der (0.2)
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elevp(d)?  (0.2) og det er bare sén lidt ov (0.6) hva sker der (0.4) men det ma jo sd vare fordi at
ham der TOTO har tenkt eller ik (0.4) hva hedder det (0.2) KIJO har tenkt sig at
sla dem begge to ihjel (0.5)

sé siger jeg o::h (\) VUVU?
(0.9)
VU altsd min (.) min teori det er at at ham der KIJO han vil gerne sl TOTO ihjel

S

S

VU (.) fordi at han har veret sé irriterende pa hele turen (0.2) [han]

VU han har géet dem alle sammen pé nerverne hele tiden

lerer  okay () vildt
(0.8)
vuvu? (xx xxx) (0.9) (xx)

S

[((smégriner))]

(4.4)
elev p(g)?  det kom visgu ik lige til
(0.2)

elevp(g)? hehe
(0.2)

(0.7) ja?

GUGU (0.4) altsé jeg syns den er nemmere at forsta (.) [altsa]

GUGU det er meget tydeligere at se at (0.8) at de ligsom er lidt san irriterede 1 hinanden
[at for eksempel]

GUGU at TOTO han syns jo de er ravsyge (.) [KIJO]

GUGU og Gertrud
leerer (xxxxX)
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GUGU? og de syns jo at han er lidt irriterende fordi han bare er sén en (0.3) der bare drikker
hele tiden [0::g]

(0.6) ja (.) NZEN?
NAN (0.2) ni

(0.2) det ku veere studentergildet ni (0.5) alright (0.4) _

(2.8) ja?

((NB: Eleverne kommer fa gange med nogle lyde eller enkelte ord i baggrunden, hvilket skyldes at
de smasnakker en smule. Dette er ikke med i transskriberingen)).

NIV altsé jeg synes bade at san (0.5) overskriften ogsa ved novellen i sig selv (0.2) har
virkelig mange af de der rigtig darlige gyser(0.5)@:hting i sig (.) at teenagere pa druk
() eller (0.2) ude i en forladt hytte i san (0.3) lorteby og sa (0.3) wa wa wa (.) altsa
(1.1)

Z

v virkelig darlig gyser (0.7)
((griner))

(0.8)
leerer @:.h STST?
STST ja altsé san: ((lereren skriver pa tavlen mens hun taler)) (0.4) der er ogs det der med at

() elle:.r jeg ved ik jeg fik lidt fornemmelse af at der hvor de kerte det var sin lidt
merkt og lidt [skummelt]

STST (pa en eller anden made) (.) og (xx xxx) den der lille by de kerte til den er ogs lidt
markelig 0:g (0.5) der er sdn:: man ku godt (.) forestille sig (at) der kommer til at ske
noget inden de kommer til det der sommerhus der (.)

[ Oa02) O S RSSUREIEodEs () oh VUVU?

vuvu (0.2) @::hm (.) det er ogs san den typisk san start pa en gyserfilm det der med fire
venner eller en gruppe ven[ner (.)]
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VUVU der ska ud til en hytte ude i: [sén]

VUVU skoven og [san]

VUVU (0.3) det typisk san start pa san en rigtig darlig gyser[film]

~
o
)
N

elev ? [(xxx xx)]

‘
o
AN
~

(1.5)

elevm(?)? ja

(1.2)
leerer ja?

elevm(d)? de er taget i sommerhus

elevm(d)? eller en hytte [elle::r]

leerer (0.2) [(xxx xxxx)]
elev m(d)? [(xx xxX)]
(0.2)

(0.2)
flere elever [jaaaaa:]
en elev [neeej)]

GUGU? ja

(0.5) VINBISKNIES



~
=
(O8]
N

(0.5)
elevp(?)?  hane:rled (0.6)
lerer  led (0.4)

elevp(?)? [arrogant]
elevm(?)? [han er] en darlig ven (0.5)

lerer  okay (0.5) okay
(1.2)
elev p(??)? meget selvcentreret
(0.7)
leerer darlig ven (0.2) og (0.9)
elev m(??)? og sa har han et stort temperament
(1.3)
laerer 2:::h (0.2)
elev m(??)? temperamentsfuld (0.5) hidsigprop (0.5)

flere ((griner))

(0.5)

elevm(?)? er det det der?
elev p(??)? ja



(0.4)
elevm(?)? @:::h han siger (0.9) at han er (xxxx xxxx xxx) (0.5) (xxx) taber.

(0.6)
TESEERNR (0.3) det I siger (0.2) [hvorfor o:h]
elev m(?)? [(xxx xxxX)]
(0.7)
elevm(?)  fordi [de:t]

elev p(?)? [(xx)] snakker om sine bedste venner [(xx xxx] Xx)

elev p(?) [(men)]

(0.4) _ (.) det va:::zir (1) [det va::r]
elev m(c)? [(xxx xxxX)]
lerer jer
elev m(c)? han e::r (.) san en regelrytter (0.2)

(0.7)
elevm(c)? og konfliktsky
(0.3)

(0.8)
elevm(c)? o::g hahan: (.) han er faktisk ogs ret kedelig

~
=
o0
~

(1.2)

(2.2)

lerer  skavi bare sige det var det?
(0.2)

elevm(c)? jo
(0.4)

(0.5)
elevm(c)? jamen vi har valgt @:h (0.7) ska vi ik aftale at vi spiller videre senere? (0.4) (den har
vi bare valgt (0.2) for den viser at han er konfliktsky) (0.2)

elev m(c)? [alle] ska bare vaere gode venner (0.4)

elevm(c)? han siger det da det var at (0.7) hende der o::h (0.3) Gertrud hun er blevet mega sur
[(over det)]
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(0.8)
[(xx xX)]

elev m(c)?

lerer  [sélige] efter at hans kereste Gertrud er blevet mega tilsvinet af TOTO som g () u ()
ke ()kerte hele vejen (0.3) sd traekker han det der meget meget meget blode kort (0.2)
~ ¢jmenkere venner ka vi ik bare spille videre senere (0.4) fedt citat (0.6) o:h isr iszer
G RKOR{CRSIEA=SMAdaergodi (.) Gertrud har vi o:h hos jer

elevp(a)? yes

elevp(a)?  (0.4) o:::hm hun har skrevet noget med at hun er enebarn (0.2)

(0.2)
elev p(a)? o::g @:::h (.) at hun er meget forsigtig og har altid sin: (0.4) hun har altid sén (.)
forventet det vaerste og er altid klar til det vaerste (0.4)

lerer  okay
(0.4)
elevp(a)? o:h(0.2)]a
(2.6)

elevp(b)? o:::th og sd 9::h (0.6) sa har vi ogs skrevet at hun er en (0.3) streeber (0.5)

(0.2)

elev p(b)?  (xxx xxx xxx) pa side s (0.2) 28 linje 7 (0.5)

elev p(b)?  (0.4) eller ogs (0.4) 28 linje (xxx xxxx) (0.3)
lerer mm hm
(2.2)

elev p(b)?  okay :th (0.7) og @:h (0.4) (xxxx her){(0i2) Cier maden var jeg bange forat Gertrud

STST?/el p og sé=[e::h]
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leerer [fint] (0.2) og ja?
STST?/el p har vi ogs skrevet sdn en (0.3) (xxx xXxx XXxxx xxxX) (.) som:: bare for at (xxxx 30
XXXX 18 XXXX XXXXX XXXXXX)

STST?/el p (0.6) o::h side 13 ((de naeste 4 sekunder kan jeg ikke kode, hvad hun siger)) -

STST?/elp (0.2) o::hm (0.2) ja. (0.8) (og sé videre.) (0.3)

(0.2)
elev m(b)? vi har skrevet at hun e:::r ligsom TOTO sa er hun meget sén (0.7) lidt aggressiv og
san: selv(0.6)centreret eller hva det [hedder]

(1.1)
elevm(b)? @:::h (0.7) ja og san lidt den der ogs sén ogs darlige ven (.) egentlig (0.6)
(0.7)

elevm(b)? @::h (0.3) ja (.) faktisk bare pisse irriterende

(1.0)
elev m(b)? aggressiv
(0.3)

elev m(d)? hu::n [e::::h]
elevp(j)?  altsa hun er ogs san hun virker lidt (0.3) dullet hvis man ka sige det (0.3)

elevp(j)? (0.2)ja

[ErerN(015) e SKrVERCEigENOM)IGHIIet (0.3) ku vi bruge andre ord som maske=o:::::::h

(1.6)
lerer  dul hvad betyder dullet?
(0.3)
elevm(f)? ja(0.2) snobbet
(0.4)
elev p(k)?  store (0.4) bryster o::g
flere ((griner og en siger ”stor rav’”))
(0.3)
elevp(k)? ja
(0.2)
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elevm(o)? krops[bevidst]

(.) hvad?
elevm(o)? jeg ved det ik

elev p(u)?  positiv he
(0.2)

(0.3) @::h (0.3) og hvad

(1.8)
elevm(j)?  fin nok
lerer  ja

(0.2)

elev p(s)?  jamen hun er meget @:::h (1.0) lysten (0.4)

elev p(s)? [he he he he)]
(0.3)

elev p(s)? [(o:h xxx)]

elev p(s)?  [jo]
elev m(f)? [det] er da [fint nok]

(1.0)

(0.5)
leerer ja () NIV?

(0.2)
NIV altsd man ka jo godt se at (xxx) Gertrud er ret (0.5) m modsatning (0.2) [¢:h]
NIV fordi at (>hun<) mega meget arrogant (0.2) og hun er meget forsigtig (0.3)
NIV sé det en: (0.2) en klar modsatning der er der
NIV o::h

(1.2)

((Leereren skriver pa tavlen))
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(5.0)

(0.2)
elevm(t)? ja: (0.2) altsa der er jo altid nogen forskellige roller=sa er der san en idiot der (0.3)
gor nogle markelige ting=og sa der maske en der har styr pa det hele og sddan noget

(.\)ogsa(.)

elevm(t)? (0.2) vil der pd den méde vere sdn forskellige roller der ligesom: serger for at (0.8)
det nok skal ga helt galt (0.5)

elevm(t)? [he he]
(1.0)

=PIPI?
PIPI (0.6) der er ogs altid sén en @:h (0.3) san lidt mere konfliktsky med 1 en gyserfilm
(1.1)
PIPI altid sdn ham de:r (0.2) normalt er det en nerd eller sén et eller andet (0.7)
(0.6)
[Ga/jeg)]
(0.2)
@:::hm (sa: >sa har Mette fingeren op<)
Mette altsé der stér faktisk ogs i (.) pd pa sidste side at @:h TOTO han har spillet sin rolle til

perfektion

VUVuU?

VUVU (0.5) o::hm ogs det der typiske gysertraek det er at TOTO han er jo ligsom sén idioten i den
her [historie]

VUuvUu og det ligsom altid idioten der blir draebt forst (0.5) og [det er det]

vVuvu de::r (0.4) igen det der med at KIJO: (.) o:hm han kommer ind og har egentlig lyst til
at dreebe TOTO (0.2) (og san noget) (0.2) [sén (blir)]

VUVU det i hvert fald (fortalt xxx)

VUVU [(xxx 1 hvert fald] xxx xxxxx [(xxxx)]

(0.6)
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(0.8) ja?

elev m(t)? ham der der har styr pé tingene [0::g]
elevm(t)? ligso[m:::]
elev m(t)? [jal
(0.3)
(1.1) ja?
elev p(y)?  (0.2) (at det var) (.) nej det var ik Gertrud (xxxx xxxx Sally xxx)
() hva er Sally?

elev p(y)? jamen hun er jo lidt den der blond (.) blonde (0.4) @:h (.) eller den [(xxx)]

(0.3) ja 0::g @:h 00000 (0.4) hva

00000 (0.2) hun er Gertrud hun er méske lidt den (0.7) ansvarlige (0.2) [(xxx eller)]

leerer [(xxx xxxX)]

00000 (.) det (.) noget der maske:: (0.2) er sén lidt (0.9) ¢::h utraditionelle de: (.) (det her det
er) vi felger TOTO (0.5) [(vi felger)]

00000 alle i en traditionel gyser (xxx xxx xxxxxx) folge Gertrud som nok ender med at
overleve (0.2)

00000  ¢::h (0.6) fordi jeg teenker TOTO han er nok den der har typisk et job (0.3) og sé: har
han den der billige keareste der [er]

00000 (.) mega populaer og sa KIJO der er san lidt (0.4) i baggrunden (0.2) og s& kommer
han frem fordi han har vil ud med al sin aggres[sion og sa:]

o
o
©)
o
®)

(xx) Gertrud [(xxxX xXX)]

~
=)
\S]
~

et par mmm::: ((og [nogle mumler lidt))]

—
)
i)

elevm(v)? (0.7)ja

(0.7)
elevm(x)? ja

(0.2)
flere [((griner))]
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elev m(v)? [(xxx xxx) meget sdn @::h (0.2) ja] (.) de er meget sén
nuancerede (.) meget sin forskellige

(0.5)
elev m(v)? [jal
MIMI?
MIMI (0.3) de meget flade (0.5) [altsa]

MIMI der er ligsom (.) de er type og sa er det den de [lever]

MIMI op til (0.3) [der er ik san]

MIMI forskellige perspektiver hvor det er okay ham her han er en selvarro eller (.) arrogant
nar (0.4) men [i virk]

MIMI ligheden sé er han faktisk ogs en lille smule bled inden i fordi han havde en hérd
barndom eller sdn noget ik (0.2) [det er der]

slet ik noget af det bare han er en (0.5) megunge (.) o:g hun [er]

kedelig o:g

(0.8)

~ efterhinden som han siger dette)) (0.3) o:h (0.5) séin nogle typer der (0.2) o::hm (0.4)
v (0.2)er detnormalt () i gyserfilm at man arbejder med typer? (.) ja?

elev p(u)? (0.2)ja(.) meget (0.4)

elev p(u)? [fordi der] ska ligsom veere (0.7) du ved der er san rekkefolge
1 gyserfilm [hvem]

elev p(u)?  der forst (0.3)

elev p(u)? (.) ogdet er altid (0.2) idioten der der forst (.) [(xxx xx)]

elev p(u)?  (XXXX XXXX XXXX XXXX XXXX [XXXX)]
(.) o::g oh (hva) siger o:h NIV?

NIV det ogs bare hvis man ligsom valger at bruge san nogle stereotyper (.) s& sparer man
ret meget tid (0.5) pa sa behgves man ik forklare sd meget om [(xxxx)]

leerer [((tysser pa elever))]

NIV (0.5) mere fokus pa historien (.) [fordi]
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N

v man kender allerede de her typer af mennesker (0.5)

(0.2)
s& man ka ligsom bare vere sin der na ja (0.4) (xxx) [idioten]

Z

1\Y%

v ik (0.2) [(s& har)]

(0.8)

v altsé sé: slipper forfatteren for at bruge (0.4) [meget]

v tekst og tid (.) pa at uddybe dem (0.6)

e et e cete setHIOtTOTKIATNG (0.4) vi har faktisk et lidt lengere
. begreb end g:h typer typer (0.2) ja ja (.) 00000?

00000 (0.5) stereotyper

(0.4)

elevm(v)? (0.3) sa er det altid ham der der er sén lidt stille som [san]

elevm(v)? lige pludselig bare (.)
elevp(?)?  denuskyldige (.)

elev m(v)? [uskyldige]

elev p(?) [he he]
elevm(v)? [ja]

o
—_
(¢]
=
3
—~
<
~
~D

~
=
\S]
~

[lige] praecis

(0.3) PIPI?
PIPI (0.3) (xx fordi der er taller ni med (.) [i xx]

gyserfilm (0.3) jeg ved ik lige hvorfor (0.4)

PIPI

[(xx x)]

(1.2) MIMI?
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MIMI (0.4) altsé: (0.7) jeg ku godt forestille mig at det var san lidt et spil pa det der med
(0.7) at (.) @:::h (0.9) at der nasten altid 1 sdn nogle teenagegysere bare er (.) rigtig
mange af dem (0.2) [altsa]

MIMI san ligsom scary movie og sén nogle ting [der]
NAN star bare et to tre fire fem og s& ska han man sikkert forestille sig at der har varet (0.5)

studentergildet et op til niende.

(1.6)
(0.2)
elev ? [saw]
(0.5) ja hva siger STST?
STST (0.2) @:::h sé noget som: (0.2) ja scary movie scream og alle de der (0.6)
elevp(u)? fredag den trettende
(0.7)

flere [((taler i munden pa hinanden))]
(1.3) ((flere taler i munden pa hinanden))

(9.2) ((flere taler i munden pa hinanden))

leerer hva siger NONO?
NONO (0.5) halloween
(0.5)

[ja:] (.) alle de der halloweenfilm der (.)

(0.2) n (0.5) lige om lidt () sd den her at lyse

(3.5)

(3.5)

leerer ja 00000?

00000 (1.0) altsé:=@::h (0.9) jeg teenker (1.8) ja: men det ved jeg (ik) sagde (xx) ogs (det) for
at det der med at vi felger (0.6) TOTO (0.3)

00000 o::::h og hans tankemenster og sé teenker jeg ogs (.) at den (.) slutter (0.6) lige inden
der sker (0.9) alt (0.5) [som]

00000 () altsé (.) s som det egentlig sku handle om (.) [(eller)]

165



(0.4)
00000 alt det der leder op til at det er en gyser (0.3)
ISR (0.2) og NIV?
v (0.6) men ogs (0.4) normalt i en gyser ser man ligsom fra alle personer (0.4) hva der
sker fordi nogle gange blir de splittede >si< ser man ligsom synvinklen fra dem alle
sammen (0.4)

Z

men her er det kun (0.2) TOTO (1.5) man g:h (0.6) san (0.6) felger pa den made

— 00000?

00000 (0.6) han er ogs san lidt (.) altsa han er jo lidt selvbevidst (0.2) fordi der (.) til sidst
(0.8) der sir han jo nah (ja/jeg) (0.2) s (0.2) spillede min rolle til fulde (.) er jeg den
der dor forst eller san (XXX XXXX XXXX)
(0.3) yilleman

~ (0.2)vil man opleve det i en gyserfilm? MIMI?

MIMI (1.2) °nej°

IECEHAN02) HarjCE SpilICHOIISHIEOEM0R? (0 .8) sé vil jeg bare drabe dig ik?
(0.5)

elevm(?)?  °jo°
(0.4)

Flere [((flere griner lidt))]

((han siger dette som spiller han

en rolle 1 historien. Sadan forstér jeg det))
(3.8)

((leereren roder med noget teknik, mens eleverne smasnakker og griner lidt. Der er fortsat god
stemning. Laereren kan ikke helt fa teknikken til at virke. Laereren tager ordet op igen 42 minutter
og 10 sekunder inde i optagelsen)).

[ me:d e:h () med folkeviser (0.4) MEN () VI SKA RUNDE AF MED () at hre hvor




[¢)
O
(¢}
<
e
—~
~>
~
~0

(0.2) 2:h (0.2) nej (.) hvorfor har jeg glemt det (0.5) det hedde:r @::h (0.5)
intertekstuali[tet]

(0.4)

((En elev sporger til om det kan passe at de skal lese hele bogen og lereren siger drilsk “at det har
de sgu da vidst lenge” osv. Samtalen om lektier fortsatter lidt endnu og sé siger lereren “tak for
nu” og lektionen er slut)).
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Bilag 3 — Transskribering og farvekodning af gymnasiesamtale

Navn pa gymnasium: anonymiseret. STX (almen studentereksamen)

Dato: 4. januar 2019, 3.g, 25 elever, lerer: anonymiseret

Tekst: anonymiseret

Anonymisering af eleverne: Elevernes navne er @ndret til enkelte bogstaver eller forskellige
bogstavkombinationer

Farvekodning:

Gul: Reili

Bla: Forstyrrelse af IRE
Gré: Laerer giver ordet til elev (som regel fordi eleven har handen 1 vejret)
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Elev X oh frontstaie i i oi backstage

ElevY [jaaa:]

Elev X “'a‘

Elev X det va:r Goffman

SIS (0.4 ((skriver pa tavlen))) hvorhar Thort om det?

(0.7)

Elev X a:h samfundssocioloii

(0.5 ((elever snakker i munden pa hinanden)))
navner at de har hert om deti 1.

Flere

(0.4)
NKNK man ka maske koble begreberne sén offentlig og privat (xx) person

(1.8 ((skriver pa tavlen)))

(0.7)
Lerer ja?
1.0) alts det ligesom den (.

0.6) de:t=ja henholdsvis det offentlige og (0.8) private (0.2) [hvor]

Eelv C man ligsom (0.2) lidt ka: (.) variere sin

Elev C personlighed (.) i forhold til (.) hvad der er man skal
(0.7)

1.9 ((skriver pa tavlen

(0.9)
Elev C ens egen
0.4

a?

|

Elev X det enkelte individ
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Leaerer ja
(1.3)

Lerer @:h I FORHOLD TIL OM MAN ER PA eller om man ikke er p4 (0.5) ja NKNK?

NKNK (xx) ogs vigtigt at sige at at det er social adfaerd det altsa tit handler om
kommunikation fordi hvis det bare var et individ sé v:ille det jo veare lige meget fordi
over for andre individer (0.6 ((skriver pa tavlen))) at vi snakker om (.) hvordan man
agerer.

7

.9
=ja, DADA?
an tilfejer (jo) den her san middelregion [hvor]

DADA h

DADA 0.4) man ligsom (.) kombinerer (.) det offentlige og private (0.4) [for] eksempel

DADA via facework (0.7 ((leerer skriver pa tavlen))) hvor man ik helt er (0.4) altsa san (.) ude
i samfundet og s (0.3) ude i det offentlige men man (0.6) viser alligevel (0.2) noget af
sig selv sd

DADA hvis man (xx xx)
0.9

DADA [altsd:]

(0.5)
DADA jamen han (.) definerer det jo som at det private eller han uddyber det ligsom sén til
det der hedder deep backstage

DADA hvor at (0.2) der er du ligsom (0.2) eh i et eller andet fristed (.) du er alene (xxx xxx
xxxXx) ik rigtig

DADA sammen med andre (0.6) [oh

l

DADA og s& den der middelregion

|

DADA til at de:t (0.4) det ku vere (.) o:h sén sociale medier (xx xx)

(0.7)
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— hvad er sa det
(0.9)
a:h det forward frontstage

NKNK? (XX XX XX)
1.9

ja?
Elev D (0.3) né: jeg tenkte ogsad godt den der middelting ka san=egh handle om interaktion
med andre fordi (.) det ka ogs godt vare (0.6) nar jeg er sammen med min familie
eller en rigtig god veninde opferer jeg mig ogs anderledes i forhold til hvis jeg (0.3)

Elev D er i skole eller [san]

|

Elev D det ka ogs handle om hvor tat relationen er til de mennesker man er omkring.
(0.7 ((leerer skriver pa tavlen)))

(0.6)
Elev D jo
(3.3 ((leerer skriver pa tavlen)

Elev C dermed bruger han ogs begrebet det de:::r >hva hedder det< (.) formativt privathed

Elev C hvor vi ligsom selv valger hvilke dele af vores privatliv vi deler (0.4)

Elev C XX XX

Lorer  formativ privathed (04)ja (1.1

Elev C (0.4) jamen at vi selv velger (0.5) hvilke dele af vores private (.) hed vi (xx) af'i
forskellige sammenhange ik altsd som GES siger méske er forholdene forskellige
(0.5) nar man er i sko og (.) skole end nar man er sammen med sine venner (.) og
san=noget. ((leerer skriver pa tavlen under hele denne taletur))

12.2 ((leerer skriver pé tavlen
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(1.9)

Larer ja?
NKNK 0.2) autofiktion
(0.5)
NKNK altsé 1 forhold til det der med man (.) at man

NKNK hele tiden performer

NKNK sa blir vores (.) identitet ogs formet af det

0.2)
im

ja?
Elev E facework

Elev E er et Viftigt begreb (0.4) der ogs kommer fra gh (0.3) Gofmann

(0.7 ((leerer skriver péa tavlen)))
Elev E o:hm og det handler om hvordan eh (xx xxx xxx) person gh valger at udfere for at
opretholde sén en (0.8) selvfremstilling (0.8)

Elev E (0.2) vi praover at udvise.
(1.4)

leerer skriver pa tavlen

(0.8)

Larer oh yes?

Elev X (0.4) ogs omkring facework der blir der ogs skrevet lidt om at (0.2) det ik er bare os
selv der @::h (0.5) oh gor >alts< der (.) der (.) der sén (0.5) opretholder (0.5) gh san
hvordan vi (0.6) alts hva han der der der blir ogs snakket om hvordan andre (0.8)

irﬁver o0:g opretholde ens rolle (.) me:d taktfuld blindhed (0.4)

(0.2)
Elev X (xx xx) (n&vne)
iO.Si
(0.4)
Elex X ja::ellerr (0.2) ja (0.2) ja
(0.3)
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(1.0)

Larer ja?

NKNK >jeg<s (0.3) det lidt sjovt at det ogs (0.2) altsé at det hedder facework nar der ogs
bliver snakket om de sociale medier det der med pa facebook som der ogs star at (0.3)

at i0.7)

KNK (0.2) at man jo egentlig ik altsé pa de sociale medier ser ens ansigt og ens sdn mimik
(.) eh

KNK som der ogs stér

Z

Z

NKNK i0.3) o:hm men men at det stadig er en en méde at fa fremstillet sig selv pa

NKNK oh som andre enten altsa gh ii bakker Oﬁ |e11er]
NKNK eller ikke iﬂr i0.4i o:h oi som ois i0.7i “'a|

NKNK de sociale medier blir (0.4) identitetsdannende
(0.7)

(10.1 ((skriver pa tavlen))) Br'der nogen af

yes CTCT?
CTCT (0.4) man ka maske ogs sige at i og med (.) at man ik (.) man kun er et analogt ansigt
pa de sociale medier og der ikke ses (0.4) kropssprog (0.4) er det ogs med til at favne
den made at andre (.) ligsom ka fremstille dig fordi eller (.) iscenesatte [dig]

ICJ?CC{“ fordi at de ka ik (0.5) se dig og du er egentlig bare et objekt pa en skeerm
Lerer  ja

CTCT og pa denne made er det s& nemmere at ligsom

CTCT 0.6) altsa (1.0) fortolk nej ja

CTCT fortolke pé det billede (.) man egentlig selv fremstiller

Lerer  (0.3)ja

CTCT (0.3) (man ka se det som en tekst (0.3) man egentlig selv) [(fremstiller)]
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CTCT jo (.) [altsa hvor]

|

CTCT reel er din selviscenesattelse fordi (0.3)

CTCT at (0.5) (den san er xx) pa en made du ka (0.7) fortolke pa det [og]

CTCT du ka (0.6) (udvikle) dine egne (0.5) tanker

CTCT 0.3) om et andet menneske (0.8) s& de er ogs med til at fremstille dig (0.2)

CTCT eller) iscenesatte dig pa en meget (0.7)

CTCT XXX XX)

||

CTCT (0.5) end man maske (veret) for i tiden.
0.8

(0.2) ja?

KNK jeg teenker det rejser lidt et spergsmél om hvem vi er uden de her arenaer

NKNK hvis hvis vores identitet [kun]

NKNK blir bygget op pa at vi performer hele tiden for andres skyld (.) [eller]

NKNK (0.3) i relation til andre hvem er vi sa hvis (vi) kun er os(?)

(o.4i

NKNK? mm
0.9

yes?
Elev F o:hm (.) man ka ogs sige at der blir snakket utroligt meget om identitet >det der
nemlig< (0.2)

Elev F blevet gjort i lang tid (0.4) [@::hm]
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Elev F men (xx XX xxx) i sammenligning med det andet hvad er (.) sa identitet?

Elev F

-

jeg mener hvilke ting er nedvendige for at identificere dig som et menneske (0.2)

Elev F og hva for nogle ting gor dig (0.4) (xxx)

|

Elev F @:hm men ogs meget det her med (0.7) privat (.) [hvordan]

o

Elev F du ser de private personer omkring dig og [sd

Elev F (0.2) 1 familiesammenhaeng (0.3)

Elev F for jeg ville jo sige at min familie (0.5) de (agerer) (da) langtfra (0.6) sén som andre
mennesker ville taenke (.) jeg var (.) eller ka man sige det san der er stor forskel pa
hvem (0.3) der kigger pé dig (0.3) s& hva (.) hvem har sa ret (.) eller ka man s (.) jeg
ved ik helt [(hva man ska sige)]

Elev F mm

(0.7)
Lerer ja?

Elev Y 0.3) (man) kigger pa teksten selvstendigt [uden]

Elev Y a:t kig pd hva [(xxx-gi(er)] er)

ElevY [(for xxx XX)]

0.6

Elev G (.) (jeg ved ik) jeg har en svag (0.2) fornemmelse er det (med) meningen (teori) eller
med meningen [(Xx XxX)]
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ja?
Elev X (0.3) (jeg ved ik om man) i hej grad kigger (.) pa: (de) forudsatninger der er (xx xxxx
xxx Xxxx xxxxx xx) skrevet (0.2) @:h eller (dens) ophav

Elex X kan man sige at (0.9) o:h (det ogs ligsom det er sin) socialhistorisk

Elev X o:h (0.8) (xx xxx) kun kigger pa teksten selvstendigt men ogs kigger pa den i sin
kontekst (xx [xx

ja?
Elev H i0.2) altsa jeg taenker det sén (0.2) ens interaktion me:d sam altsd samfundet

Elev H |i | den tid den |er| skrevet

Elev H altsa: hvordan den (0.3)

Elev H o:h (kommenterer) eller (0.3) ligsom

Elev H virker (xx xxx [xxx)]

Elev H XXX

(2.4)
Lerer ja?
ElevY (sd) det méske hvordan den lidt kritiserer samfundet.
0.3

ja
(0.7)
NKNK vel ogs hvordan samfundet pavirker teksten

NKNK eller noget)

p— ‘

76



ElevJ er du: er du mor (0.3) oh her barnet der broler af grin (0.4) altsa sa man fér lidt (.) et
billede af sddan et familieliv i den her teknologiske tidsalder ((leereren skriver pa
tavlen, men elev J taler))

0.7
d () den forste aktor ville vaere

(0.6)
Elev J moren

i0.4i
ElevJ du og ja

(0.3) CTCT?
CTCT (0.5) altsa vi har teenkt lidt pa (0.7) du (0.5) som vaerende=oh @::h (.) maske den her (.)
teknologi (0.6) altsa at hun faktisk henvender sig og stiller spergsmalstegn (0.8) o:h er
du klar til (kamp) (0.3) @::h (1.2) @:h (0.2) er du (.) en (.) h:acket og handlet profil
(0.5) altsé hva er det praecist det her du det er kunne det méske (.) ja (0.5) indforstaet
vaere (0.7) at hun faktisk (0.6) s(0.3)perger [(0.3)]

CTCT duet og veerende (0.4) vaer nu helt pracis jeg ka ik definere dig (0.2) [fordi]
CTCT at du bestér (0.6) af alt det du ser (.) og herer (0.8) s:sa=ph ((l&erer skriver pa tavlen))
(0.3)ja
i 1.2i
(0.2)
CTCT mm
(0.4)
CTCT XX
(0.6)
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(0.6)

CTCT? @::h (.) ja (0.2) maske ogs bare det her med ((leerer skriver pa tavlen)) (0.5) at (0.8) vi
(.) ved ik hva det er fordi at det egentlig er tal og koder gh men vi prever at beskrive
det med ord (0.3) eller hun (1.0) ja (0.4) det ved jeg ik helt (1.0) prover at komme med
billeder pa hva det maske ku vere (0.3) at det (.) bestar af. hva det ka (.) at det ligsom
(.) du’et pa en méde er (0.2) denne her datastrom (0.3) som vi alle sammen er (bundet

aﬂ iio.4)]

CTCT? i det (.) samfund vi lever i. (0.7) jeg ved ik helt hvordan jeg ska forklare det (0.2) pa
en [méide

.ja?
CTCT (0.5) (xx) data
Lerer ja

Elev ? ixxx XXX XXXX XXX XxX) virker stillestdende (xx xx) @:h (XX XXX XXX XXX XX XXX)

Elev ? o:h (1) 0:g (0.2) (XX XXX XXX XXX XX XXX XXX XXXX XXXX) ((for meget baggrundstej til
at iei kan afkode, hvad elev ? 51ier“

Elev ? o:h (0.3) [(XX XX XX XXX XXXX)]

Lerer ~ [erkender en masse ting]

Elev ? hva; he)()lder de:t () det vi ogs sku arbejde med 1 (xx Theis Orntoft) ((lerer skriver pa
tavlen

Elev ? ixx XX xxxi
Elev ? ixx“ixxxxxxx“
Elev ? ialtsé der er et) kosmologisk element

Elev ? 1 hvert fald (.) og der er meget (0.2) (hun) benytter meget (0.8) e:h (xx xxx xx) det
me:d i0.4i me::d iilzerer skriver ﬁé tavlenii landmand i0.2i ixx XXX |drikkevand)]

Elev ? oiixx|xxxi]
Elev ? (0.4) o:hm (xx xxx xxxx landmand xxx xxxx Xxxx xxxX xxX) ((lerer skriver pa
tavlen))

0.3) og (sd nevnes ogs galaxe: og) (0.8 ((lerer skriver pa tavlen XX XXX XXX
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(0.6)

[e399N(e]

0.2

Elev K a:h i0.8 i °mars®

Elev K o:h (hun) gér fra popstjerne til stjerne (Xxx XXX XXX)
(1.3 ((skriver pa tavlen)))
Elev K 2:h (0.5) (XX XXX XXX)

i1.0)

(2.4 ((lzerer skriver pa tavlen)))
Elev K 2::h (0.9) ja landman (xx)

il.3i

4.8 ((leerer skriver pa tavlen

|

a

=l
)

m

((er elev K den samme som elev ?))

skriver péa tavlen

(3.9)

Lerer ja?

Elev L jeg () jeg ved ik det (.) man ka vel ogs (.) det var maske lidt til forlebet med der er
manie bern i0.7i |altsa°1|

Elev L forlebet (0.3) ka vel ogs méske vere noget med nogle fremtidige generationer (0.6)
|f0rdi]

Elev L vi snakkede ligsom om det der med (.) leeg mobilen veaek (0.2) (tag den til dig) eller

hva (san de::r (0.8) ka) godt veere san indre konflikt ((laerer skriver pa tavlen)) og det
der med at sa:n (.) >med hva vil du< vere nar du blir stor og der er nogen der [(xx)]

Elev L ivil du/skal det) vaere youtuber eller gamer og instagramer (0.6)

Elev L (0.3) sa (0.7) sa (0.2) hele det der klassiske (0.4) hva vil du vare (xx xxx) et eller
andet udyr eller et (.) pa en eller anden made ((laerer skriver pé tavlen)) (1.2 ((leerer
skriver pa tavlen))) @:hm (1.5 ((leerer skriver pa tavlen))) s& maske noget med
fremtiden °(eller san noget)°

0.4

g3l
9
<

—

ja
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(13.8 ((lerer skriver pa tavlen)))

Larer arh (0.6) der er ik sa meget plads her ((skriver pé tavlen)) (2.0 ((skriver pa tavlen))) ja
(0.6) o:h ja?

Elev D? (0.6) a:h det var bare til det der du (0.2) @:h at de (.) hun bruger meget du og dig og
sén noget og det gor det ogs meget sén personligt (0.6) og intenst >altsa< det blir

meiet san snakker liﬁsom til (O.7i [ﬁersonen]
Elev D? som individ oi man |i0.3)]

Elev D? begynder maske selv og teenke sén:: (0.8) ja det ved jeg ik altsé nér der stér san noget
(0.7) 7er det dig (.) der sender live” eller ((lerer skriver pa tavlen)) san er det dig
agtigt eller san:: (.) er det er DU en dessert (.) er DU synd for dyrene san (.) [o

Elev D? den her e:h ii er det mii [elle:r]

Elev D? (hmm)

i0.9i

Elev D? ia
Elev D? [ja]
(1.2)
_ (1.9) @::h ja?
(0.5)
Elev E? det var (.) det var til det her med at det gar over til at san (.) at handle meget om bern

sé (.) det kun man maske ogs se lidt som en (0.4) en (0.2) altsa nar vi tenker pa hvem
vi er s& nogle gange sa vender vi tilbage eller vi (.) betragter barndommen som det vi

kommer af | der|

Elev E? hvor vi har vores redder (0.2) og s sén (0.6) ja tenker (0.5) forteelleren maske tilbage

ﬁé altsa (.i bern oi hva de vil Oi hva de iﬁr [oi]

Elev E? hvor de befinder sig som (.) som noget der ka forklare hvem du er (0.2) eller sdn
(°xx°)
leerer skriver pa tavlen

Elev E? °mm°

ja?
Elev D? ixx xx) komme tilbage til det med du’et og spergeform ik
Elev D? oh det meiet san ixxxxi med et socialt medie |i0.2 i|

Elev D? hvor det der me:d at vi (.) ska tage stilling til s& mange ting [pa
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Elev D? sddan nogle profiler er (.) er ligsom (0.2) er du (mor) er du: [alt

Elev D? det he:r altsd man (0.3) ja man (0.4) er du for eller imod de her ting ik altsé du ka ik
veaere (0.6) pa sociale medier uden at skulle tage stilling til mange ting.

6.8 ((skriver pa tavlen

(0.8) ja? (0.4) CTCT?
CTCT man ka ogs sige at (.) en anden ting er overskriften ”hvorfor kigger du péd mig?” (0.5)

hvilket ogs fik mig til at teenke (0.7) hvem er det sa (.) der ligsom kigger pa et dig?
(0.6) eller pa et mig? (0.2) sa der er ogs denne her=@::h (0.9 ((leerer skriver pa
tavlen))) oh (1.0) ja (1.0) ((leerer skriver pa tavlen)) plan (0.2) hvorfor DU (0.2) og
mig (0.2) hvorfor er vi forskellige (0.6) elle:r (0.3) hva er det du ser (0.5) og sd kom
jeg til at teenke pa (.) @::h lidt Freuds personligheds[model]

CTCT fordi (0.4) du’et s ku méske ogs lidt veere det’et (0.3) underbevidstheden (.) @::h (.) o:g
(0.7) ((leerer skriver pa tavlen)) hvor man ka sige vi prever altid at forholde os nar vi
snakker om identitet til et jeg (1.0) ((leerer skriver pa tavlen)) hvor at nogle gange sa
maske (0.4) mere essentielt at tale om (0.5) det’et (.) altsd hva er det der ligger (0.2)
dybest eller (0.8) underbevidst eller (.) (skrebelighed)

(0.7)

0.7) jamen det ku vere jeg’et [eller]

endda maske (0.5) [overjeget]

hrhrm (xx xx

CTCT at vi maske gar mere op 1 vores overjeg end 1 vores (0.6) ((lerer skriver pa tavlen)) det
kan man sige det sén?

(0.9)

CTCT? i’a |mﬁske]
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CTCT? fordi vi har sa meget frygt for

CTCT? ikke] at have kontrollen

|

CTCT? (0.4) fordi at andre (.) elle:r (.) er det her data (.) hvis det (0.4) er det (0.4) du’et maske
bare (0.7) hva er det hvem er det hvorfor kigger du pa os (0.4) at vi ligsom frygter det
her du (0.7) at det maske har for meget (uvidst) pa identiteten

CTCT? pa en made

(1.4)
Elev? °eller for lidt®
CTCT? eller for lidt (.) at vi har glemt hvad det egentlig handler om.
i0.3)
i 1.7)
(1.6
(0.6) TOTA? (xx XXX) ja
TOTO (0.7) @:hm bare lige (nu snakkede vi om barndommen) og hvordan de:t (.) relaterer til

vores rodder [(xx

|

TOTO bare lige (.) jeg foler (.) oh (.) gennem den her (.) @::h (0.4) altsd (0.2) bernenes ensker
og [deres]

l

TOTO adfeerd og den made det sattes op pa sa oprettes (.) sa laves der ogs lidt en kontrast
altsd mellem den (0.2) teknologiske tidsalder og (.) den mere traditionelle mere trygge
tilveerelse som vi tidligere har haft (0.6) og det sadan seettes lidt op i1 forhold til altsa
der er ik nogen der gider vaere landmend de vil alle mulige nye og spa&ndende o:g (.)
markelige ((leerer skriver pa tavlen)) ting (0.7) o:h (1.6 ((lerer skriver pé tavlen)))
hvor at (1.3) ja (0.2) (der/hva) (.) pa et tidspunkt sa s: (.) beskrives der naermest san et

0.2) hvordan at de (0.3) sidder med knivfiltre i gjnene og (0.2) pa snapchat (0.3)

|

—
Q
=
Q

2:h (0.9) s=sender live fra livets landevej (0.2) hvor at det sdn beskrives meget (0.6)
unaturligt og ogs: (0.7) dystopisk (ka xx xx sige).

F

—
Q
—
Q

[(xx xx) en] kontrast her

(0.4) ja?
Elev A# (0.2) @:h det méske ogs @:h for at kere lidt videre (pa lix) (.) det her me:d san hva
hedder det bevidsthed og sdn noget og si den her underbevidsthed (0.5) hun naevner et
ar gange det her med coke (0.6) som ligsom er meget san athaengigheds [(0.2)]

R

Elev A# virkende stof (0.6) det maske ogs referer til hva det her sociale medier gor ved os

Elev A# vi blir sé athaengige af
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Elev A# @:::h (1) ((bladrer)) m der er for eksempel den der hvad hedder de:t (.)
Elev ? °landmand pé coke®

a:T]

o
(¢]
<
t
TS

Elev A# landmand pa coke og

Elev A# det] blir ogs navnt flere gange nu ka jeg ik lige finde det

Elev ?? (xxxx) amfetamin
Elev A# ja (0.3) ja

T Y e A e

(1.4)
Elev A# @:h ja [men men det her

Elev A# ja ligsom med at (0.2) ligsom for at siged (.) at sige hvor meget det her sociale medier
gor ved os og hvor (0.6) egentlig oh hva heddet de:t (.) ude af kontrol det er for os
(0.2) oh og hvor afth@ngig man ka bli: af det.

1.2)

(1.8)
o::h

td
@
=
>
F+=

0

(1.5)

Elev A# mm (0.7) jeg tenker ik det pa et bogstaveligt plan

Elev A# sé er det maske en en hvad hedder det en g:h (.) arh

0.5
() hva betegner det? (0.5) ku man ogs sige

|

(0.6)

Elev A# oh alts jeg har overhovedet ik [ord
DADA?

DADA 0.2) nej det var ik til [det

>er der nogen der< har (xx xxx) NKNK?

NKNK (0.4) nu teenker jeg er det ik sén lidt et antropocant billede pé (0.7) hvordan vi sprejter
vores natur me:d (0.4) coke eller (xx) med (.) med (.) med stoffer?

Elev ? he he he

(0.5)
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Lerer  hvilken trope?
(1.3)

Lerer oh ja?
CTCT ? metafor

CTCT? nu fandt jeg ogs bare lige en anden @::h pa femte degn var helt blast (0.3) og pa coke
eller var det amfetamin sa igen det her med (0.2) det her stof [der]

) der er san (0.7) [(inspixxx

((skriver pé tavlen))

(2.0)
>(1 hvert)< jeg jeg altsa jeg tenker det et billede pa athengighed

Larer [(xx XXX XXX)]
Elev ? [(xx xx xxx)] ((baggrundssnak?))
(1.0)
Lerer OovVov?
(0)Y0)% (0.3) nej det var noget andet ((leeg maerke til at de elever der vil sige noget andet end

til igangverende topical set))
A () CTC'

CTCT 0.3) altsa maske der (.) distancen

(0.5) virkemidlet hva hedder virkemidlet?

0.9

konnotation?

(2.3)
Leaerer RYRY?
RYRY 0.5) °symbol®

Elev ? °na::rh®

Elev ?? °a::rh®

Flere elever rine-mumler lidt
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(0.5) DADA?
DADA (0.4) oh det var fordi det der med at det hele tiden (xx xx) san (0.3) gh hvem er du det

ka (.) >(i hvert fald<) fa mig til at teenke pa jamen hvem er man selv (0.2) [o:

a

DADA (0.3) @:h (0.3) som vi snakkede om for det der om der overhovedet (0.5) findes nogen
uden (0.5) altsa san (0.7) de:t (0.8) hva var det nu de sociale arenaer san uden de
sociale medier (0.3)

DADA o:h og det her med at at vi blevet s& athangige ogs og blandt andet ogs (1.0) @:::h
(0.2) bernene vil ik leegge mobilerne vak ((leerer skriver pé tavlen)) og de vil gerne (.)
de vil sa gerne leegge mobilerne vaek (.) de vil ik leegge mobilerne vaek og det blir ved
san: (0.5) @:h (mobiler) (0.4) (xx) (.) (xx) (0.7) oh verdens (0.7)

DADA 2:h (0.2) den her san (0.4) (evige) konflikt med skal man (.) leegge den fra sig eller ska
man (0.6) blive ved med a:t (.) at (0.7) san vare (XXX XXX XX)

DADA @:h fear of missing out (0.6

DADA oh og det ligsom hele tiden san (0.2) [(vi

DADA bestemmer ogs selv det dilemma [som]

DADA noget vigtigt for os at blive ved med at vare (0.2) online (0.7) [o

DADA ka vi leve uden (0.3

h

DADA [mm]

DADA ja

DADA [(xx)]
(0.3)

DADA jamen om (0.8) om man ka eksi[stere] online

DADA hele tiden eller san
(2.2 ((leerer skriver pa tavlen)))

leerer skriver pa tavlen

Elev ? (xxx er jo) aldrig helt forkert
(0.2)
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ESEENE] men (0.2) ka () ka vi komme uden om det (xx xxx) ik (0.2) ja (0.3) yes?

Elev ? o:hm det var mere >liie til det med< (xxx) (0.3) det der med id’et [o:f]

Elev ? (xx xx xx) (0.2) (og sd) tenkte jeg pa (0.2) (xx xx xxx) altsd sén: (0.6) i i teksten (0.6)
sd |stz°1r|

Elev ? der noget her >nu ska jeg se< om jeg ka finde det (.) der (0.2) [pa side to]
i0.6)

Elev ? nederst (0.2) o:h vi (xxxxx) ikke (bjerne) men det er det” (0.8) sa der har vi jo ogs

(xxx xxx) dyriske s& maske er det ikke oversuperjeget eller overjeget (.) (men maske
er det bare (0.4) (det) det id’et (0.3) der roder (0.2) altsé san at vi alligevel selvom vi
har alle det her teknologi sa er vi stadig dyriske (0.5) og som bernene (.) (fordi) de
braler jo

laerer skriver pa tavlen

(1.6)

Elev ?? o:h jeg har en anden trope hvor hun sammenligner digitale spor med (0.3)
bredkrummer xx) Adam [og Eva

Elev ?? o::h (0.6) si::de
Elev ??? °fireogtreds®
Elev ?? fireogtreds linje femten og [seksten

Elev 77? o::hm (0.8) hvor (xxx xxx ((en hoster))) bradkrummerne Adam og Eva smed efter sig
pa vej (0.2) @:h vaek fra Paradisets have (0.4) o:hm (.) og de:t (.) der bruger hun (den
her xxx) allegori som en sammenligning (0.4 ((leerer skriver pé tavlen))) o::h (0.7) ja
(0.4) 0::g (.) oh (.) sammensatter ogs lidt sh Adam og Eva med Hans og Grethe (0.4)

|idet o::h)]
Elev 7?7? historien har neermest (xxx xxx xxx) forvirrende ((en hoster)) (xx xxx) (1.7) [(xx xxx)]
Elev 77? sén overload af information sa det hele det blir bare blandet sammen

Elev 727 °ja® (((er det Elev 7??
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T

(5.7)
Leerer ja?
Elev M er det ik nogle bern hvis foraldre efterlader dem ude 1 skoven

og der >gar de rundt< med sén nogle brad(0.4)krummer (XxX XXX XXX)

e
g
<

(0.8)
Elev M og sa finder de en heks

(0.4)

Elev M hun vil siise dem.

Flere elever

ja?
0.3) men der er ogs forskellige versioner her (xx xx) tilbage [(xx)]

(0.7) ja?
Elev ? (xx xx xxx) tilbage til det der om det (xx xxx) data (0.2) om vi blevet (0.2) séan (.) tal
i0.7i er vi (.) er vi noget?
Elev ? [@:h] og der star san ”nu hvor alt er data er vi sa bare et tal” (0.7) @:h (0.7) (xx

xxx interessant eller san)

™

Elev ? ja

(1.7)
NKNK (0.3) hva hedder (@::hm) et eksempel pa den (bryder) rytmen da &:h der (.) forste side

sén:i.i|@h|

NKNK under (.) eller lidt efter halvejs (0.4) hvor der star (.) som vi snakked om tidligere er
du en landman péa coke er du kok” og naste s (.) @:h vers (stér der) er du kok er du
(flot) er du kendis™ (0.4) sa der san der bdde et bogstavrim (.) og og sén: den her (0.2)
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NKNK

kontinuerlige (sammenhang) [mellem]|

NKNK hvert vers (@::h) (0.4) og i forhold til det der med om du er kok altsa san: (.) det=hh
jeg jeg far san lidt et billede af at at (0.3) at ¢:::::h at landmanden ligsom udnytter
naturen til at eh (.) lave en eller anden spiselig overkommelig (0.5) o::h sterrelse til os
mennesker (.)

NKNK den made vi udnytter naturen pa

NKNK .) oh og omdanner den (0.2)

NKNK for (.) for vores eget bedste (0.3) og (det) san igen det der med “er du kok er du flot”
altsa san (.) og man (0.2) at man som altsd i mediebilledet (0.3)

NKNK san skaber (0.8) [skaber]

|

NKNK skaber sig selv og=gh sén er kokken for hvordan (.) ¢::h ((leerer skriver pa tavlen))
sociale tendenser [former]

I

NKNK sig (0.4) og san (0.2) bare (0.2) sé leenge du er flot s er du ogs kendt og sa [(0.2)]

NKNK sa:=gh (.) blir du san idealiseret uden [at]

NKNK det nedvendigvis er ensbetydende med at at du er god san @::h (0.4

(1.0)
Larer ja?
Elev X? det na:r flere setninger i traek starter med det samme ord.

1.3

(0.3) ka vi ik blive enige om at den er fuld af

To piger ((synger bernesangen:))  [°vil du vil du vil du vil du vil du med]
To piger mi
(0.7)
Elev E? ja
iO.Si
(1.4)
Elev ? °samfundet® ((hvisker til sig selv eller en sidekammaerat))
Elev ?? °sociale®

188



Lerer (xx eller) RIKI?
(maske er det mere) maden vi bruger de sociale medier pa [end]

RIKI en egentlig kritik af de sociale medier i sig selv
(4.0) ((lyde af flere der bakser med lynlése og flytter stole som en indikation af at

eleverne har tenkt sii at holde iause/frikvarter))
Elev ? |iisinieri i|
3.0

elever pakker sammen og skramler
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Bilag 4 — Transskribering og farvekodning af gymnasiesamtale

Navn pa gymnasium: anonymiseret. STX (almen studentereksamen)

Dato: 11. april 2019, 2.g, 24 elever, lerer: anonymiseret

Tekst: anonymiseret

Anonymisering af eleverne: Elevernes navne er @ndret til enkelte bogstaver eller forskellige
bogstavkombinationer

Farvekodning:

Gul: Reili

Bla: Forstyrrelse af IRE
Gra: Leerer giver ordet til elev (som regel fordi eleven har handen i vejret)

190



riner lidt forsigtigt))] he he

NENE i2.1 i det ka jeg godt

0.5) ((flere griner lidt forsigtigt
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((Jeg har ikke transskriberet pauser i oplasningen, tryk osv. Digtet leeses hojt mellem 8 og 9
minutter inde i optagelsen)).

Mange/alle ha ha ha ((griner imponeret og klapper hgjt))

XXX XXX XX

Flere [£Emm£]
NENE ja] £hef

|

-~

[super]
1.6

11 minutter og 28 sekunder inde i optagelsen:
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NENE 2.4) £hef (0.5)

NENE o::hm (3.6) det ved jeg ik jeg proved bare at skrive noget der (.) £passede ind£
Flere [((griner sympatisk))]

iO.Si

(1.3)

((Observation/tanke: Er der en tendens til, at jo mindre styrende leereren er i samtalen, jo mere tor
eleverne give sig tid og pauser néar de svarer? Og/eller er der en tendens til at jo flere pauser laereren
selv tager 1 talestremmen, jo flere pauser tager eleverne?))

NENE o:h (1.6) noget med noget de:r (.) oh flydende (.) (mod) identitet (0.6 ((leerer begynder
at skrive pa tavlen)) der er san lidt (1.3) det noget man kan fotoshoppe pa (men det ik
helt det det) er i virkeligheden

.0 ((leerer skriver pa tavlen)))

((skriver stadig pa tavlen)

NENE o:hm i4.9i det ved I'ei £ikkef i0.6i altsd en masse leg med sproget (0.4) tror jeg
NENE iO.Zi en hel masse: ianimation/alitteration?)
NENE “’a]

|

(6.7 ((lerer skriver pa tavlen)))

NENE ttsh: det ved jeg ik £he
ﬁ (.) gjorde hun'ogs'det? ((her hentyder han til Lone Horslev))

NENE (1.4)ja
fl

NENE o

NENE (0.6) o:h (0.7) jo jeg proved ogsa at bruge det der (alitteratur) til at sette nogle
modsatninger op og sa f& dem til at passe sammen alligevel (0.6)

NENE og sa a:h (0.3) fejlfyldte fuldkomne fjaes (0.8)

l

NENE [det] var sén lidt (0.7) det er godt og det er skidt og det (1.2) ja

3.0
2.4
BIBE?
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BIBE (0.2) (xx xx xx) og forvrenger (dig) (0.9) a:h det lidt (xxx XXXX XXX XXX XXX XXXX
xxx xxx) 1 hvert fald vaere
3.3

(0.3)

NNNN? der er sdn en hemmelig aggressivitet (imod facebook)
1.3

l

((begynder at skrive pa tavlen))
NNNN? (0.3) imod facebook

8.2 ((leereren skriver pa tavlen)))
d (1.4) o::g=oh S?

S (0.8) ogs det der me:d for tiden gar for det er for sent (0.4) det der med sén (0.4) tiden
iér hurtigt (0.5) samfundet er (hurtigt)
(1.4)

Leerer ixx xxi

altsé jeg ka ik huske om det lige var i Dagene er data men (.) det var (.) altsa det sén

iO 3i det noiet Iei synes der passer (.) godt ind i sdn (xx xxx xxx) eller san (.) #
XX XXX
ﬂ(ODQ :h () oh EEE?

(0.7) altsa en anden ting der ogs passer ind til det der Dagene er data det er ogs det
me:d at du er ik dit profilbillede (0.2) det der med at jeg er mere end bare (.) data eller
xxx) (0.7

(1.2) DIDA du havde ogs
en finger (.) [rog den ned?]

DIDA [(xx xxx)] det lige meget
(0.6)

Laerer JOJA?

JOJA 0.6) @:h san tema som ogs rigtig meget er medialiseringen (0.6

NENE ja
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(0.7)

Elev ? naxh

Elev ?? °nej°
(0.6)

NNNN det var der da i hvert fald

Lerer yes (.) jeg sporger dig (0.3) NNNN

NNNN ja (0.2) nd (.) det var fordi (xx xxx)

Flere he he

NNNN (1.0) altsé nu: (.) er det ligsom de store fortellinger er dede vi har ik noget vi ka:::
[rigtigt leese hojt leengere. ]

Elev? [hi hi hi]

NNNN det eneste der er (.) det er simpelthen den her (.) ordbog med definitionerne (0.3) fordi

(.) nu er alting data (0.9 ((leereren skriver pa tavlen og fortsetter med det lidt endnu)))
s& ordbogen (0.2) er jo (.) selve grundstedet for data (.) og alle digte vi
nogensinde vil finde er en remix (.) af mit digt (0.6)

Mange/alle ha ha ha ha ha ((og knipser med fingrene og en aller anden (méske lareren) siger

noiet med ordet dataii
(.) tak for det elle::r er der nogle andre

(>der har<) kommentarer >det er< sé besverligt at huske det hele (.) er der nogen
de::r vil kommentere noget til NNNN?

(0.8)
Lerer (XX XX XXX XXX XXX XXXX)
(1.2)
Elev E er (der noget) alitteration med?
(0.3)
Mange/alle ha ha ha ha ha ha ha
Laerer jeg troede ogsé det var noget 1 det der med abe efter troede jeg ogs du var ude 1 faktisk

|a rh|

[det var det var faktisk] lavet tilfeldigt

(XX XXX [XXXX i]

nej det var med vilje
Mange/alle ha ha ha ha ha ha

0.8
F
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ali

Mange/alle ((knipser ))

21 minutter og 2 sekunder inde:

(0.9)

EEE ok altsa jeg synes at (0.6) det sku handle om gh Paradise fordi at (0.6) det san: (1.4)
ungt o:g (0.3) frisk og (san eller) (0.4)

Flere he he he he
(0.7)

EEE og sd (0.4) a san altsd det som folk har sagt a:f (0.4) om Paradise Hotel min far han

siger altid pornodise nér det er vi snakker om det og (0.5) at (folk 1) san (.) utroskab og
det bare porno og det er (0.9) ja (0.5) (xx xxx xxx ((mumler))) (0.5

(0.6)
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EEE altsa (0.2) nu nar jeg teenker over det sa ku det godt vere at det passer lidt ind til det
der med at (.) san unge og (0.7) flydende og ingen granser og sdn noget (1.0) °jeg ved

ik liieo
(0.6)

EEE og méske ogs sén at (1.0) for dem der har varet med pa Paradise Hotel ka deres
ungdom godt bli sén (0.2) det ogs bare (xx xx) (.) san (.) sdn nu har de veeret med i en

.) og s4 hele deres liv kommer til at handle om Paradise (0.9

(2.4)

EEE o::hm (1.7) maske det her (1.8) fordi at (.) jeg synes han er et (0.9) hvis man tenker
over san unge og san noget og det ska vare sddan noget kerlighed og vi ska ha sén
go: (0.5) sé Paradise det bare san (0.6) alle de her ting i en (0.9) san porno og sex san
noget og sa (1.7) man ville nok gerne ha at det var karlighed og @rlighed séan noget

men det er det nok aldrii riitii helt ixxxi i0.7i
EEE ja
r (0.5 ((skriver pa tavlen)))

Elev ? I’o
Oy aO

EEE

(3.4 ((en smule mumlen om emnet)))

EEE ? iei ka ik huske om det var i den der hedder Vodka (0.3) (gange:::/gamle:::)

(10.0) ((der bladres lidt)

(.) @:h er der andre de:r (0.2) der [(kommentere pa EEE)]?
EEE/Elev ? [(Geg ved ik (0.2) jo)]

i4.1 i
2.9

(1.2) ja?
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Elev G (0.3) der er noget intertekstualitet (0.3) som vi talte om heromme. (0.4) det (her/der)
med at pa Paradise ka alt ske (0.7 ((leereren begynder at skrive pa tavlen))) o:h og det

siger de jo ogs (0.3) i=a:h 1 Paradise

(5.0 ((leereren skriver pa tavlen og en anden elev, en dreng, hvisker: ”hvordan ved du

det?” og en pige griner lidt

(1.3) MO?
(0.6)

MO der er ogs noget med (.) identitet (0.5) (xx xxx flydende identitet) (0.4) de to sidste
(0.8) oh linjer (0.3) oh (.) oh (.) oh (.) er det den rigtige virkelighedsbillede som bliver
fremstillet (0.5)

(0.2)
MO °ja°
1.9 ((leereren skriver pa tavlen

(0.3) sh DDD?

DDD (0.5) oh bare en lille ting det ogs det der tre (0.2) (xxx treer) (.) (>altsa for eksempel
hun siger<) kearlighed kerlighed kaerlighed oh det gjorde hun ogs meget i Dagene er
data da (0.2) gen(.)tog hun ogs sig selv mange gange (0.4)

i4.2 iilaereren skriver ié’l tavlen om mumler lidt om ordet ientaielse i ii

DDD (0.5) °altsa® (0.7) det fremhaever det megetiii: (.) ligesom det (xxx) fokuserer pa
det gor det mere) vigtigere (0.4)

|

DDD (xx) gerne vil ha det frem (XXX XXX XXXX)
(4.2 ((leereren skriver lidt pa tavlen)))

Lerer PPP?

PPP (0.6) sé& der masser af rim
i2.3i
(0.5)

PPP (xx xxx xxx) over det hele (0.6) [(xx)]

Larer [hva siger)] du?
(0.4)

PPP x) skabe:: (.) (sammenhang) (0.8) og helhed
(7.5 ((skriver pé tavlen)))

Lerer (XXXX XXX XXX XXXX)

Elev ? (0.6) hvad?

Leaerer ja (.) (bare)
(0.5)

Elev? Nej (0.2) jeg havde ik noget
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Learer (0.2) narh ok det var bare fingeren der lige rog op og ned (0.8 ((et par elever griner
lidt))) fint nok. (0.7) alle tiders (0. 7)

h

NNNN jo jo to sekunder
Mange ((griner lidt))
Laerer tak NNNN (0.2) tak (0.7) yes
(2.4 ((en del elever griner af NNNN, ikke pa nogen made hanende, tveertimod. De
griner med ham, og der er god stemning og lereren er sympatisk i stemmen))) o:hm
(0.8) er den altid ved dig egentlig den her (0.5) [(xx xxx)]

[nej den] stod deroppe jeg var virkelig

%

Elev H i0.4i neI' I'ei ville ieme svare ﬁé det

Elev H (0.5) ok (0.5) altsa=gh mit digt det handlede san om (0.3) at (0.2) kerligheden pa en
eller anden made er forsvundet ud af verden (.) og det san lidt det samme som (0.2)
2:h (0.2 ((lereren skriver pa tavlen fra nu og frem))) hun i Dagene er data ogs (0.2)
@:h (.) bruger (0.2) at vi ikke leengere @::h (0.5) (altsd) san (0.8) har brug for kerlighed
1.0) brug for hinanden (0.7)

0.8) (det der er jo pd det nzermeste) et budskab (>pa en eller anden

Elev H mm
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Larer  budskabet med Dagene er data er at kerligheden er forsvundet (.) ja (0.0) ja?
(0.4)

ElevJ >jeg har skrevet noget om< film (.) om at ¢:h film er vores frelser og forsoner (.) det
der med at (.) blive (0.4) holder gje ((leereren skriver pé tavlen)) (.) altsd sén (.) (xxx
XXXX)

i3.3 iilaereren skriver ié tavleniii

6.2 ((lereren skriver pa tavlen
(1.1) HIHO?

HIHO jeg skrev ogs noget lignende skrev (sén) et eller andet med (.) (sddn lige som) at
naerveret det er ved at forsvinde (0.6)

HIHO (0.6) @::hm (hvad skrev jeg xx xx) (0.4 ((leereren skriver pé tavlen))) (XxX XXX XXXX)
data (.) fordi at (0.9) (xxx xxx xxx xxx) det meget sloret (0.6) (xx) (0.7) (xXx XXXX
XXXX XXXX

r

HIHO [jo]
i0.6)
(1.3)
Larer DIDA?
DIDA @::h (.) det at vi smadrede det vi (.) o:h det at vi smadrede det idylliske med

teknologien og klimaet (altsd xx xxx xx) ja

(0.9)
Elev L men altsa ((lereren skriver pé tavlen)) hvi hvis vi for eksempel tager den de::r i: hvad
hedder det I Osten stiger solen op

Elev L [og] (nu ved jeg) (.) oh hva det (0.3) oh ved pa grund af at telefonen eller mobilen
eller san noget (.) hvordan det nar den gar ned (0.3

altsa det san lidt (.) hva hedder det i stedet for (0.6) vi ligsom bruger (.) hva ka man
si:ge (1.3) @::h den rade (.) rede sol det smukke hvis solen ligesom (.) o:h er en
tidsangivelse sa smadrer vi det lidt med den der teknologi hvis (.) altsé ja (0.5
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((leereren skriver pa tavlen))) >der ik< der er ik (1.8) der er ik leengere (.) altsa (0.2)
det idylliske blir sddan lidt (0.2) hva ka man sige smi (.) smidt lidt vaek (0.2) o:h ja pa

rund af teknologien som sa [(xx xX] XX Xx
(0.9)

EEE)?

EEE o:hm jeg har skrevet noget med (xx xxx xxxx) mulighederne og at det méske ik er helt
sa rart (0.7

EEE ogs det ligesom i (xxxx) hvor hun (0.2) (nu xxx xxx xxx) og alt det vi ikke fik snakket

og det vi ik fik sagt og hun sammenligner sig selv med en racerkerer og (.) (xx) men
(.) det gor hende méske lidt bare lidt mere forvirret
leereren skriver pa tavlen

(0.8) DDD?
DDD ohm jeg har skrevet noget om det sén lidt (.) oh i forhold til data tidsmodsatninger
af hinanden (0.6) 1 forhold til at data det >(san noget)< der varer evigt (.) fordi det san
(0.2) ligsom de:t det kommer op og sén at (xxx xxx sd er det at) for evigt (0.2) men tid
det varer ik evigt (.) og sén (.) lidt (xx xxx)

i2.1 iilaereren skriver pa tavlen)))

DDD jaja: jeg da lidt i sd:n (0.5) 1 forhold til det der med hun siger at (0.5) i1 forhold til det
er data (.) 1 nej @sten stiger solen op der kommer hun ogs ind pa det i forhold til hva
(0.8) altsa san tiden med hend altsa med hendes kareste (xx) det der forhold det sén
lidt (0.7) det forsvinder lidt men data det er der for evigt det san det der varer evigt

mm

(0.4)
DDD ja

(0.5)
Larer (xx)

(1.3)
Learer mm?

Elev K? (0.4) jeg har lige to ting (0.4) o:h den ene ting det er egentligt at (0.5) o::h ogs 1
Dagene er data hvor der star det der med at @:::h Rold Skov (0.6) @:h der mistede de
selvfalgelig forbindelsen. Der undersogte vi faktisk at Rold Skov de har tre steder (.) 1
deres skov hvor de ha:r internetforbindelse. (1.0) hvor der ligsom ogs er med til at
forteelle at naturen er jo fuldsteendig ded sa méske og ska (offentlig) (.) pé grund af
noget af det som DIDA han siger (0.3) det der med at teknologien smadrer idyl

l

(0.5)

Elev K? @::h (0.2) og sa den anden ting jeg teenkte ((laereren skriver pé tavlen)) pa det var at
maden hun laser teksterne op pa (0.4) det san blanding a:f=eh en GPS Siri og
Google=0(0.6)oversat

Lerer  mm
Elev K? ﬁé en [made]

202



(0.7)
Elev K? sa det jo ik san helt menneskeligt den made hun laeser=eh (.) tingene op pé det san
mere (0.3) lidt ligsom @:h en: GPS (.) hvis det gir mening.

leereren skriver pa tavlen

Elev K? (0.2) ja
1.1

der sidder med nogle guldkorn vi lige skal have med?
7.1

andre

()

(2.5) GUG (.) hvad snakkede T omkring?

GUGO (1.6) @::h (.) m vi snakkede om at (de:t/de:) (0.3) (altid) (.) at det faktisk passede
rigtigt godt ind (.) at sén: (.) at den her tekst (xxx xxx xxx) (0.2) altsa det ret
spendende at here om fordi sa: (0.2) (ka man virkelig) gé i dybden med det og s&
finde ud af hva (finde ud af hvad det s&) betyder hun er alligevel ogs ret san (0.5)
delig med det hun (0.2) san skriver og sddan noget og det faktisk ret [fedt

GUGO 0g san

l

GUGO (0.2) og sén (0.6) ja (0.3) lytte til og san here (0.9) sa vi synes vi synes faktisk det var
ret (.) godt (1.3) (xx xx xxx xxxx ((leereren skriver pa tavlen)))
(3.3 ((leereren skriver sandsynligvis pa tavlen)))

Learer KI1JO

KI1JO (0.5) vi snakkede om at sén (.) @:::h (.) san til at starte med sa (xxx xxxx ((en hoster)))
lidt maerkeligt (0.6) men nar man sé gik i dybden med det s& ku man godt se at der var
en grund til at for eksempel at ndr hun (.) oh leser digtet op eller san sa det mega
monotont og sdn

(0.5)
K1JO sa ii iat/;ahi det iav bare meiet menini iO.Si efter at man i0.3 i |beiinder at snakke]
K1JO [mm]
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S (0.9) TTGG?

TTGG (0.8) altsé jeg synes det har vaeret san lidt oh (0.2) semideprimerende at arbejde med
pa den made at forsta altsé det har vaeret interessant ((leerer skriver pa tavlen)) men (.)
for eksempel: det digt hun skrev >det med< farven gren hvor hun tog den he:r (.) Se
min kjole (0.4) altsa hvor det har varet en bernesang jeg har su altsa: (.) der er blevet
sunget for mig da jeg var lille og sa lige pludselig at fa det klasket i hovedet med data
og san noget (0.6) @::h og sa tror jeg >sd< 1 virkeligheden det er det hun gerne vil med
det (0.3)

TTGG at vi sidder og bliver deprimeret sa vi ka prove at @ndre det

TTGG [ja]
TTGG mm
(2.7)
Leerer @::h NNNN?

%

(0.3) ja jeg synes den er virkelig god fordi det sén (0.3) det er de mere klassiske ting
altsé (.) nihilisme og hvor nu (0.4) nd hab og (0.6) folelser mod facts og sdn noget og
det san (0.5) det klassiske som (0.6) digte og (0.3) som beremt for ik det der med at vi
snakker (xx xxx xxx xxx) (0.2) men jeg synes (0.4) jeg synes bare det bedre og (.) jeg
lagde ikke meerke til den der del med=eh at (.) alt er data det er en deprimerende ting
for jeg er sa meget fysisknerd at jeg bare taenkte na ja ja det ved [vi jo]

NNNN det er et faktum

Lerer  detskal da veere sin

NNNN (xx xxX)
(0.8)

NNNN bogstaveligt talt sd er alt (.) data (.) rent fysik(.)maessigt sd (0.6) jeg (.) jeg sé slet ik
den del
i0.4i

NNNN jal

NNNN [ja]

NNNN jeg er meget glad for den der nihilisme som den ¢:h (.) skinner igennem (0.6) og at

den (.) minder mere om de klassiske gamle digte (0.6) hvis det er det
(0.9 ((leereren skriver pa tavlen)))
Elev ? hva er det der nihilisme?
0.6 ((lereren skrive pa tavlen)))

i

%

o::h (.) hva er det nu (0.9) tro pd at intet er noget verd agtigt

tl

(1.3)
Leaerer a::h JJEE?
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JJEE (0.4) e:h vi snakkede om vi synes det var nemt at sette sig ind i det (0.3) fordi det er
noget der er relevant lige nu i dag (0.2 ((laereren skriver pa tavlen))) o:h (2.4 ((leereren
skriver pa tavlen))) og det gor det lidt mere speendende at lese

i2.3 ((leereren skriver pé tavlen)))
2.8 ((leereren skriver pa tavlen)))
(.) EEE?

EEE (0.6) det er maske ogs lidt i forleengelse af det der med det deprimerende men (.) men
det der med at det ik er sé fint at (xxx) og sa det slet ik sa overfladisk det egentlig
meget (0.4) (x) (0.3) (re) (0.4) realistisk (XX XXX XXX XXXX XXX)

Lerer mm
(7.4 ((lereren skriver pa tavlen)))
Lerer OLLE
OLLE (0.8) ja det ogs 1 forleengelse af det TTGG sagde om det der meget deprimerende

fordi det er noget at vi er vokset op med (0.3) eh hvor det maske ogs e:r (.) hentydet
me t (.) mest til den der alfageneration. (0.3) dem som er vokset (.) dem som (.) ik
kender til et liv uden en ipad. (0.5) for eksempel os der er opvokset med (de her xxx
som vi ligsom)

OLLE laver om (0.6) @:h
1.2

OLLE [ja]

JOJA (0.8) @::h (0.8) jeg tenkte lidt pa at (0.7) det fede ved digtet er at det det ik sén (0.5)
alt (0.6) gir ik nogen mening eller sén det det ik (0.8) det ik det hele der ik gir nogen
mening der er ligsom ogs (0.3) keerligheden som de (xxx xxx xxx xxx) (0.5) den ska
vi altsd stadig holde fast ved eller san den den skaber stadig noget mening (0.6)

JOJA o:h sa [den]
Lerer [(x)]
JOJA den den ska vi ¢::h holde fast ved ogs selvom at den nasten er forsvundet

(1.2 ((leerer skriver péa tavlen)))

(9.3 ((leerer skriver pa tavlen)))

Lerer hvordan ser man det i teksterne?

JOJA (0.5) @:h altsa=gh (0.5) min gruppe sku=ph analysere I Osten stiger solen op (0.8)
(der) slutter den ligsom af med at (0.5) o::h (1.0) fortaelleren (0.6) sige:r san: sperger
sig selv (0.3) hvor meget vil jeg gare for dig jeg vil gere alt for dig (0.6) eller sén (0.5)
o::h at at de ligsom gerne vil holde den her sammenhang

(0.6)

JOJA og (.) og konteksten for det der blir sagt det er ogs at man ligsom kommer ind i et
mytisk rum hvor at san (0.6) alt ka ske og alt er generelt og hun er faret vild med hun *
vil stadig gerne holde fast ved sin kareste der

3

F
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JOJA [sa det san] (0.4) det (.) det virker i hvert fald lidt som om at det san lidt
hovedbudskabet i hvert fald i Osten stiger solen op

io.s)
io.si

JOJA [ja]
Larer  sn: noget grundlzggende
(0.6)
Lerer PPYY?
PPYY (0.4) [>altsa noget jeg<]
Larer [(xx xxx XXX)]
PPYY noget noget noget jeg vil syns der lidt (modsetning) (.) ogs hvis (xx at de her xxx xxx)

altsa i dag der har vi jo bare den tankegang om teknologien der redder os sa vi
behoves ikke selv at (gore xx xx xxx) (0.6) altsé hva hedder de:t (0.3) og (0.5) det
(xxx) sandsynligvis ogs meget godt modspil mod det méske ik (.) teknologien der ska
t=til for at redde os som som (.) (XX XXX XXX XXX) som som mennesker og som (0.6)
som (ja) som art og som (.) men (0.5 ((lerer begynder at skrive pa tavlen))) (hav
hedder det) (0.7 ((leereren skriver pa tavlen) (xx) (0.6) @::h (0.5) ja (0.3) det (.) jeg
synes je (.) pd en eller anden made synes jeg det var meget godt til lige at fi os til at
teenke os om (.) at (0.7)

PPYY ja
(0.5)

PPYY he he
(0.3)

PPYY [(xxX XXX XXX)]

Larer [(xx XX XX XX)]

PPYY ((mumler moget utydeligt om at redde planeten og lareren overlapper lidt inde 1
PPYYs mumlen
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i 1.9 i
(2.4)
Laerer GUGO?

GUGO (0.7) det maske fordi familien spillede sé stor en rolle (.) at (.) at det var san (0.2) (xxx
XXX XXX XXXX XXX XXXX

GUGO (XX XXX XX [XX XXX XXX)]
Lerer [(xxx XXX XX)]

1.3
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(0.3) CCC?

(O 5) (xx xx XXX xX) jeg er gift med Jesus altsa er jeg

Larer  yes (0.6) yes (1.0)
(0. 5) fordi der handler det bare om at ha en (.) personlig tro
0.5

l

(02

[narh men altsa] det jo virkeli::g ((obs: forlengelse af vokaler er teenkepauser,

llfesom i1 7’oh”)) (.) nermest ekstremt (0.4)

(0.6)

NNNN [OH]
NNNN den del synes jeg ik jeg laeste noget om
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Bilag 5 — Transskribering og farvekodning af tekstlaesning pa Forfatterskolen

Transskription af tekstlaeesning pa Forfatterskolen i Kebenhavn
Den 17. december 2018, 12 elever, lerer: UAO

Prima vista-leesning

De studerendes navne er @ndret til enkelte bogstaver

Farvekodning:

Eleven som har skrevet dagens tekst starter med at laese op. Teksten er lyrisk. Oplasningen slutter
5.36 minutter inde.

Del 1:
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(11.3) ((lidt utydeligt mumlen rundt omkring))

Denne sproglige oversattelsesafklaring fortsatter, ind i mellem med lange, tavse mellemrum — flere
minutter hvor teksten granskes, indtil 15.18 minutter inde, hvor lereren tager initiativet.
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(10.8)
Laerer hov (1.3) (jdkflk)
13.3

0.4)

15.7
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(O.6i

Stud ? [ifdk1] kjhf

Stud g (jhfg gjkhgl)
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1.6
* (0.5) (jhfgbjeb jhgkjrghk ghjhgkihgkl)

Stud g det (hfg)
5.1

(0.6)
(0.3)
Skrib men Ursula?
Lerer (0.3)ja
Skrib hva tenkte du (.) altsa bukser som 1 pants ligsom? ((taler norsk))
Leaerer JA
Skrib nej det er ikke det
Lerer NA
Skrib bukser betyder (0.7) o:h san (0.9) &rh jeg har ligesom ikke et godt ord som er (s&

nemt) gh (pa en mide) hoppe (1.2) som en sén (0.4) hoppebevagelse ligesom
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(5.3)

216



(0.2)

Lerer mid[jen]
Stud h [midjen]
Leerer altsa taljen

taljen

Lerer ohm hm [vre:d: (0.5) er det (.) eller] er det ik (.) var det ik det (.) tror jeg
Stud ? [(nér vi vrede htkfk)]

Stud sine

Skrib ja vrede

3.4

1.2

1.2) ((en rommer si

(

nogen mumler mens lareren taler))]

(0.9)
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0.8

1.4

Lerer [(fdkjjnldkg.k) pa side syVv]

Stud ? [(men der da ogs en)]

Stud ? men han er bare meget (.) hvis (hdvghjstbhmsfbdmgnbnmgh)

Larer ja

Stud ? og s: that’s it (.) pa en eller anden made (0.2) hvis (fgb) det ogs er ham som dukker op
senere (simpelthen) (0.4) (som er).
(1.5)

Stud c (jghjefbk jhtbkjdg) grenne (0.2) o:h (0.3) o:h (0.3) rummer (0.5) enormt meget
betydning

Stud ? mm

Stud c 2:h (1.0) som: (0.3) en der har enormt meget (0.8) og siger enormt meget magt i

fohold til (.) det vi har talt om tidligere med hvorvidt (man) har en krop eller ¢j (0.4)
Leerer mm

Stud i [(hbfb

[((nyser))]

(0.6)
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I

[£mhe]

|h
&8
=
a
=

(1.0)
Stud g og (0.6) altsé (fgbhj bfjkgk mhbgjkb) (0.6) (sne ndr/sneen og/san en og) (0.6)
(hfbhkbfk).
1.6)

l

2.0
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Stud i [der san]

Leerer altsa (1.7) oh::

(3.5)
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0.5)

1

Stud ? [(fbjfb fvhijbf fb)]

‘ i bhbdh i

(2.0)
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Stud e

(1.5)

jeans
vil ha=ja jeans nok der hvor at gh

(1.0)

han har jo ogs ((utydelig tale her)) en ny overskrift

[sd]
(1.6)
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<
N
(@

4)

3




(1.3)
Stud b oh

Stud b [det det jeg er kommet]

(2.0)
Leerer men gh

225



Stud ? og (.) ogs en

S S——

Stud ? (dtj vjh k_]h)
Larer .

(1 3)
Leerer

ilO Si

[(1.9)]

Stud ? [((remmer sig kraftigt
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—
&8
-
a
=

men
Stud h? ete

(0.6)

Stud h? [(jeg hdfbgh hsfb)]

Studh?  ja
Stud 2?7  fhkjhfjk
Studh?  ja

Stud ??? fjhkjghkdjgh dhgkjgh

0.9)

(1.3)
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(0.5)

228



riner

I

0.6

det der maske ogs (0.3) ja (0.3)] ja
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(8.4)
dbd hbdh (0.6) hdb jkhfj ((griner

(1.4)
Stud a? [(dg hik)]
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2

| e—
N e e

Stud a? [(hgdhj)] hfghj hfg (0.3) de fa replikker der er.

8)




Flere [((griner))]

Stud h? det i0.3i en fremianismé’lde i0.3i eller sén i0.3i eller sén |i0.3i I’a|

Stud a? I’a

Stud a? [ja (hth hbj kjhf) ((griner))]
Studh?  eksperimenterende
Stud a? ((griner))
Stud h? ja
(2.5i ((Stud a? iriner)i
Stud a? [((griner og mumler et eller andet))]
(1.5)

Stud h? det det

foldes (0.2) betyder det sddan der

Stud/Skr m

Leerer ja (.) sé det ikk knytte

Skrib xh &h

Lerer det ka det ikke betyde (0.3) [nej]
Skrib [nej] nej

-
-—IIE
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5.9

11.0

Larer o:h (1.4) o:h
11.8

Slut pé del 1.
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(2.0)
Stud ? (sze***)

(6.0)
Stud ? .hhh

(2.0)

hhhhhh[hhh

Leerer moren
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Leerer mhe he

(0.9)

Skrib oh det var (thkj kjhfk

(3.5)
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stud g? he he
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i2.7)

239



—

(7.2) ((OBS: nér vokaler og konsonanter forlenges (eller talelyde) her giver taleren
sig leengere teenketid, mens hun taler

(18.1)
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3

5

iO.4i
il. i
it ki) i)

stud ? [de der]

stud? XX XXX

leerer [(xx xxx)]

3)

E—

3

‘
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i0.3i

stud ?? (XX XXX [XXX XXX XXX)]
stud (m)? [(xxx xxXxX)]
leerer [ja:]
stud (m)?  ja

(0.3)
stud ? ja (0.7) (xxx XXXX)

‘0.7‘
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he he [he

9)
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(0.3)

stud (m)? @eh

(15.3)

leerer altsa (6.0
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(.) af billedet (0.3) (xx xxx) (0.3)

stud ? men ogs (0.2) [(xx)]
laerer [9::h] (0.4)
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1

stud I(m)?  [(xxx xxx)]

stud I(m)?  (XXXXX XXXX XXX [XXX)]

0.8

[(xxxx xxX)]
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(0.2) [(xxx XXXX XXXX)]

stud I(m)?  [(xxxx xxxxX)] [piroutte]
stud ? XXXX XXX

irouette (xxx [xxx] Xxx XXX [XXxX)]
i0.3i
‘1.4‘
‘1.7‘

stud (m)?

XXX XXXX XXXX

laerer o::h

247



o0
<
[\l

6)

(0
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0.2)

1

(10.6)
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0.4

XX XX XX
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h

stud ?? (xxx xxx xxx xxxX) (0.6)
leerer o::h

stud (m)?  sig selv ti:] (0.7) [(xxx XXX XXX XXX)]

i7.2i

(1.0)
Mange ((griner))
3.5

XX XXX

wn

=

(o
~o
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XX XXX XXX

[og sd (xx xxx)]
XX XXX XXXX

(1) [(xx xxxX XXXX)]
stud v(m)? [(xx xxx xxxxX)] (0.2)
leerer XXXX XXXX
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XX XXX XX

stud v(m)?  [(XXX XXXX XXXX)]

stud I(m)? [(xx xxx xx)] (mellem dem)

(1.2)
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stud ? H H

stud v(m)? (XX XX XXX XXXX XXXXX) (2.6) _

%

(2.0)
stud v(m)? ((pa grund af larm fra gaden kan det ikke heres, hvad han siger her))
0.8

XXX XXX XXXX
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i

stud I(m)? (XXX XXXX XXX XXX) (svart at sette en finger pa)

i0.6)

il.2i
i0.4i
il.7i

flere ((griner))
i 0.6 i
(1.5)
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(1.0)

(1.8)

riner

riner

stud (m)?  @:::h ((mens flere griner))

i1.6)

257



stud ? XX XX XX

6

(0.2)

2)

|

(0.5)

258



stud ? [(XxXXX XXXXXX)]

(0.8)
skribenten rere ved

;

leerer [he he he]
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0.9)

|

0.3)

1

2

I'f

0
stud ? (XX XXX)
stud v(m)?  (xx he he)
7.3

261



1

I —
-

[(xxX XXX XXXX)]

0.2)

l

0

2

I}

0.3)

L

(0.4)

skribent ja (.) (hva::) er det ikke det samme pa dansk? (.) altsd (.) @::h
(1.2)

skribent det er noget som man har lagt (igen/hen) (0.2) som hvis (XXX XXXX XXXX XXXX XXXXX)
()

stud v(m)? ok
skribent ja he he [(xxx xxx)]
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stud v(m)? [ja sén] henlagt

skribent [ja]
stud v(m)?  [(xx)] (0.2) ok
(1.1)

stud v(m)?  ((siger en s&tning meget lavt))

‘10)

0.4

©n
=
o
~
~
8%
~

[he he]

i 1.8i
(2.0)
stud I[(m)? (XXX XXX XX (.) XXX XXX)

12.9

0.2)

|
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(0.4) nej hva er du i gang?

8

(2.3)

264



265



ha ha ha ha

(0.2

266
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KAPITEL 10

Deltagelsesmuligheder i
den litteraere klassesamtale
— hvad kan vi laere af
Forfatterskolens kollektive
lzesninger?

Louise Rosendal Bang

Dette kapitel handler om danskleererens styring af klassesamtalen om litterzere
tekster og det dilemma mellem demokrati og fag, som den kontekstsituation
afstedkommer. Demokrati forstar jeg i sammenhaengen som elevens mulighed
for samtalemedbestemmelse med udgangspunkt i egen leeseforstaelse. Og fagi
betydningen af skoleinstitutionens traditioner for tekstleesning.

I folkeskolens udskoling og gymnasiet praktiseres klassesamtalen som en
vaesentlig ramme for undervisningen 1 littereere tekster. Elevens egen stem-
me om den litteraere tekst er i samtale med klassens mange stemmer (Dysthe
1997), samtidig med at samtalen skal ledes ind i en litteraturfaglig tradition.
Det betyder, at leereren ma bruge nogle dialogformer, som opfordrer til bade
demokratisk og faglig deltagelse (Hoegh 2018). Selv om den demokratisk fun-
derede og flerstemmige elevdeltagelse ikke star i direkte modseetning til den
fagspecifikke, kan der opsta et problematisk krydsfelt mellem disse to. Nar lee-
reren styrer den littereere samtale i retning af elevernes umiddelbare oplevelse
af teksten, er det, groft tegnet op, pa bekostning af neerleesningen og de tekst-
analytiske feerdigheder - og omvendt.

Den littereere samtales didaktiske spaendingsfelt mellem elevens demokra-
tiske medvirken og danskfagets litteraere konventioner bygger pa et komplekst
mgde mellem to domaener med tilhgrende diskursformer: et ikke-specialiseret

233
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234 FAGDIDAKTIK OG DEMOKRATI

hverdagserfaringsdomaene, som eleven bringer med ind 1 klassen og taler ud
fra, og et specialiseret skoleinstitutionsdomaene, repraesenteret af danskfaget,
klassekonteksten og leereren (Hetmar 2011).

Formalet med kapitlet er at argumentere for, at forfatterskoleleesninger
som et tredje domeeneperspektiv kan bidrage til ny forstaelse af folkeskole- og
gymnasielereres verbale organisering af den littereere klassesamtale. Forfat-
terskolen i Kgbenhavn tilhgrer den nordiske forfatterskoletradition. Her udger
de kollektive samtaler om litteratur, de sakaldte tekstlaesninger, den baerende
didaktiske metode. Og her er elevernes demokratiske ytringsmulighed ligele-
des central, men ogsa fagligheden i form af tekstneere leesninger.

Der gores allerede didaktiske tiltag 1 folkeskolen og gymnasiets danskun-
dervisning for at handtere den litteraere samtales problem vedrgrende person-
lig og fagspecifik leesning. For eksempel praktiseres elevgruppesamtaler, nogle
gange understgttet af samtalekort eller andre former for samtalemarkgrer, som
en stilladsering af broen fra elevens personlige, associative og intuitive forste-
gangsmgde med den litteraere tekst mod en danskfaglig leesemade. I dette ka-
pitel koncentrerer jeg mig specifikt om den del af den litteraere samtale, som
vedrgrer lererens facilitering og italesaettelse af litteratur ved klassekollekti-
vets leesninger af den samme tekst. I min argumentation anvender jeg nogle af
de undersogelser, som jeg indtil videre har foretaget i mit igangvaerende forsk-
ningsprojekt, hvor de nordiske forfatterskoler er repraesenteret af Forfattersko-
leni Tromsg, Skrivekunstakademiet i Hordaland - Bergen, Litterar Gestaltning
i Goteborg, Biskops Arnd ved Stockholm og Forfatterskolen i Kgbenhavn. Pa
hver af disse forfatterskoler foretager jeg samtaleanalyse af en feellesleesning,
ligesom jeg ogsa foretager samtaleanalyse af fem littereere klassesamtaler i
udskolingen 1 forskellige danske folkeskoler og fem litteraere klassesamtaler
i forskellige danske gymnasieklasser. I kapitlet her drager jeg nytte af forsk-
ningsprojektets udformning, men jeg begreenser mig til et eksempel fra en
gymnasieklasse og et eksempel fra Forfatterskolen 1 Kebenhavn. Ngglespgrgs-
malet er, som folger:

Hvordan kan de kollektive leesninger pa Forfatterskolen i Kgbenhavn bidra-
ge med ny forstaelse af dialogformen for de demokratiske og faglige ele-

menter i danskundervisningens littereere klassesamtale?

Nar jeg bruger betegnelsen skole, ogsa som fx i skoleinstitution og skolesamta-
le, deekker det over en samlebetegnelse for folkeskolens udskoling og gymna-
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KAPITEL 10. DELTAGELSESMULIGHEDER | DEN LITTERARE KLASSESAMTALE 235

siet. Det skyldes, at de didaktiske overvejelser om den litterzere klassesamtale
er relevante for begge institutioner, ogsa selv om det alene er gymnasiesamta-
len, som er genstand for analyse her 1 kapitlet. I forskningsprojektet er begge
institutioner repraesenteret i analysen med henblik pa ogsa at gere os klogere
pa overgangsproblemerne de to skoleinstitutioner imellem (Ebbensgaard m.fl.
2014; Katznelson & Lindenskov 2009), genereret af den littereere klassesamta-
le. Det ligger dog uden for dette kapitels omfang at ga i detaljer med den pro-
blematik.

Jeg starter med at uddybe begrundelsen for relevansen af et tredje domeene-
perspektiv og valget af den nordiske forfatterskoletradition. Derneest beskriver
jeg det grundlag, som siden 1960’erne har domineret skoleinstitutionens litte-
reere klassesamtale, og gennem eksempler viser jeg de dele af den, som stadig
er underlagt dette grundlag. Videre beskriver jeg kort traditionen for den nordi-
ske forfatterskolesamtale og eksemplificerer med Forfatterskolen i Kgbenhavn.
Derefter introducerer jeg metoden ‘conversation analysis’ og anvender den pa
en transskriberet samtale fra en gymnasieklasse og fra en kollektiv leesning pa
Forfatterskolen. Det gor jeg med henblik pa at vise, hvilke af forfatterskolesam-
talens dele, leerere kan lade sig inspirere af for at fore den littereere klassesamta-
le ind 1 en verbalkultur, som ad nye veje inviterer til elevens demokratiske med-
virken og styrker fagligheden i kraft af tekstneere leesninger. I analysen forsgger
jeg at pege pa de aspekter af gymnasiesamtalen, som allerede abner sig mod
Forfatterskolens normer for samtale. Ad den vej vil jeg fremhaeve forfattersko-
lesamtalen, ikke for at idyllisere den og dermed bruge den som decideret forbil-
lede, men som eksempel pa et alternativ til skoletraditionelle analyseveerktgjer
og som katalysator for vejen ind 1 den demokratiske og tekstnaere leesning.

Den litteraturdidaktiske saks

Litteraturdidaktisk forskning peger pa udfordringen med pa den ene side at un-
derstgtte elevens personlige leesning (Hansen, S.R. 2016; Hansen, T.I. 2016) og
pa den anden side at udvikle elevens fagspecifikke literacy (Kabel 2016) og litte-
reere konventioner at treekke pa (Hetmar 2004; Mgller m.fl. 2010). Den litteree-
re samtale repraesenterer dette krydsfelt i kraft af leererens ledende spergsmal,
som pd samme tid vil invitere til personlig deltagelse pa en demokratisk made og
guide eleverne ind i faget. Der er ikke noget i vejen for bade at invitere og guide.
Men nar de to forskellige aktiviteter optreeder samtidigt, opstar det, som jeg
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kalder det komplekse litteraturdidaktiske knudepunkt mellem eleven-i-faget
og faget-i-eleven.

Man kan arbejde pa at reducere leererens mange ledende sporgsmal. Men
hvad skal alternativet til dem veere? Hvordan skal kommunikationsformen tage
sig ud, nar den ikke er spgrgende? Hvis alternativet udvikles med forankring i
skoledomeenet -1 faget - fx 1 form af leererens informerende forelaesninger om
specialiserede leesemader, vil sadanne autoritative leesninger dominere. Den
amerikanske litteraturdidaktiker Mark Faust bruger begrebet ‘courtroom’ - en
metaforisk kritik af rammeszettet for det klassiske leererstyrede littersere klas-
serum (Faust 2000). Det vil fa fatale konsekvenser for elevens mulighed for at
medvirke med sin personlige leesning 1 samtalen om de littereere tekster. Man
kunne sa foresla at hente lgsningen her - fra elevens hverdagsdomeene, hvor det
umiddelbare mgde mellem tekst og leeser dominerer. En elevstyret klassesam-
tale med sadanne subjektive og ikke-specialiserede laesninger bliver med Faust
til et ‘marketplace’, hvor faget forsvinder i kraft af fraveeret af specialiserede
leesninger. Den paedagogisk interesserede litteraturteoretiker Gerald Graff fra
USA henviser til problematikken med udtrykket “the bully/wimp syndrome”,
som deaekker over litteraturleererens folelse af enten at dominere leesningerne
eller at lade eleverne sludre sig veek fra teksten (Rabinowitz & Smith 1998).

Som en ny forstaelsesramme for den litteraere klassesamtales speendingsfelt
mellem leererens samtalestyring, elevens personlige og demokratiske stemme
samt de fagspecifikke konventioner for litteraturen foreslar jeg et udefrakom-
mende perspektiv, som ikke sidderiden litteraturdidaktiske saks mellem court-
room og marketplace, mellem bully og wimp. Forfatterskolesamtalen er ind-
lejret 1 litteraturens kunstaestetiske tilblivelsesdomaene og er lgsrevet fra dette
speendingsfelt. Den er fritaget for akademisk ansvar. For eksempel problemati-
serer forfatter og medgrundleegger af forfatterskolen Gladiator, Josefine Klou-
gart, at oplevelsen af litteraturen som kunstart ofte gar tabt, idet mange laesere
mgder den littereere tekst med frygtsomhed over for det intellektuelle oversaet-
telsesarbejde, som uundgaeligt forsgges udfert, og som hun mener, at uddan-
nelsessystemet er ophav til (Klougart 2014). Tilsvarende erklaerer Pablo Llam-
bias, tidligere forfatterskolerektor, at det sjeeldent resulterer i gode leesninger,
nar der leeses ud fra et apparat af konventionelle automatlesninger (Bang 2015).
Med de positioneringer i forhold til litteraturen er det interessant at analysere,
hvordan leererne pa Forfatterskolen italeseetter og dermed didaktiserer littera-
turen under kollektive leesninger, nar de underviser. Ikke for at sammenligne
littereer skolesamtale og forfatterskolesamtale, som man sammenligner paerer
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og bananer. Men for at klarleegge forfatterskolesamtalens demokratiserende og
tekstfaglige potentiale for skolens litteraere samtale og dermed inspirere til for-
staelse og udvikling af danskleereres organisering af den verbale samtalesty-
ring om litteratur. Men forst et kig pa, hvordan folkeskolens og gymnasiets lit-
teraturleesning i dag har udviklet sig ud fra 1960’ernes stringente tekstleesning.

Skolens tradition for tekstleesning

Den littersere samtales krydsfelt mellem demokrati og fag, mellem elevens per-
sonlige medvirken og tekstens autonomi, blev for alvor etableret i 1960’erne
(Anbro 2005). Set i en historisk kontekst indtraf der pa det tidspunkt i samfun-
det en voksende bevidsthed om demokrati, og en afggrende fzellesnaevner var
mennesket som det centrale og diskursive argumentationspunkt. Mennesket
skulle leere sig selv at kende for at kunne udgve selvsteendighed og dermed ind-
ga i feellesskab og samarbejde (Anbro 2005). Pa den baggrund opstod elevens
demokratiske positioneringsmulighed i skolens klasseverelse, hvor overhg-
ring gradvis blev erstattet med handsopreekning (Kamp 2016). I den littereere
klassesamtale kunne leereren give eleven en stemme 1 klassevaerelset - oplagt
ved at stille spgrgsmal, for spgrgsmal inviterer. Spgrgsmal skaber dialog. Men
samtidig skulle leereren dirigere spgrgsmalene ind i en nykritisk leesemade - en
metodisk og veerkcentreret tolkningsprocedure (Larsen 2001).

I sin artikel “Det legitimerende menneske” beskriver litteraten Stefan
Gottschalck Anbro de paradoksale mekanismer mellem disse demokratiske
diskurser og nykritikkens indtraedelse i den litteraere institution i Danmark
(Anbro 2005). Nykritisk tekstleesning kendetegnes ved ideen om veerkets auto-
nomi, samtidig med at subjektet ikke anses som lgsrevet fra det, men indgar i
hele stremningen som det litteraere veerks endegyldige ophavsmand. Omdre;j-
ningspunktet for maden at skrive litteratur pa var den skabende personlighed,
som “transformerer [...] sine private og prosaiske livsforhold totalt i og til et frit
eksisterende og selvgyldigt (autonomt) kunstveerk” (Larsen 2001: 86). Tradi-
tionen for at leese et veerk i en sadan forstaelsesramme foregar ved et tekststu-
dium, forst foretaget pa universiteternes litteraturvidenskab, dernaest ved en
nedsivning til gymnasiet og folkeskolen. Altsa neerleesningen: en opmeerksom
leeseproces, hvor tekstens enkelte dele af ord, ordforbindelser, billeder, motiv
og idé heenger sammen i en organisk helhed og forer til (ny) erkendelse.

I 60’ernes tid med voksende demokratisk bevidsthed i samfundet byggede
den skolede littereere samtale stringent pa tekstens egen selvgyldige praemis -
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pa tekstens idiosynkratiske struktur og form. Demokratisk elevdeltagelse, forsta-
et som elevens mulighed for legitimt at dele egne refleksioner om teksten med
resten af klassen, og fagspecifik elevdeltagelse, forstaet som elevens selvsteendige
anvendelse af litteraere konventioner, skrev sig ind i et stadigt geeldende didak-
tisk dilemma. Den demokratiske leesning er - set i dette lys og firkantet sat op
- den uerfarne leesning, mens den faglige laesning er den erfarne. Krydsfeltets
udfordring bestar i, hvordan undervisningen sikrer, at eleverne beveeger sig fra
at veere “uerfarne til mere erfarne laesere” (Hetmar 2011: 83).

Skolens litteraere klassesamtale i dag

Det er ikke, fordi man i dag nedvendigvis leeser teksterne decideret nykritisk.
Sidenhen har man ogsa leest ideologikritisk og strukturalistisk, for ikke at tale
om receptionsaestetisk, hvor betydningsproduktion sker i samspillet mellem
tekst og laeser, og hvor mange forskellige udleegninger af teksten er legitime
(Iser 1981; Fish 1980). Men mine empiriske undersggelser viser, at leererens ver-
bale metode for litteraer klassesamtale ofte stadig er funderet i den praksis, som
blev udviklet i didaktiseringen af nykritikken. Affgdt heraf star leererens spor-
getendens som den dominerende fremgangsmade for samtalestyring, i inter-
nationalt forskningsregi illustreret med Initiate-Response-Evaluate-metoden
(Mehan 1974; Nystrand & Gamoran1991; Nystrand m.fl. 1997): Laereren stiller
eleverne spergsmal til en littereer tekst, eleverne svarer, og leereren evaluerer
svarene eller giver feedback. Den made at styre en litteraer samtale pa synes
i veerste fald at have fastlast den littereere samtale i en statisk stgrrelse, hvor
hverken elevens leesning eller teksten er beerende elementer for samtalens pro-
gression (Retznitskaya 2012). IRE-metoden resulterer i stedet ofte i, at elever-
ne leeser leererens tekst i forsgg pa at geette, hvad han eller hun teenker om den
(Hetmar 2004).

Leaererens spgrgsmalskonstruktioner er seerligt interessante for problema-
tikken. Ved kategoriseringer af forskellige typer af leererstyrede spergsmal til
eleverne vedrgrende en given litterzer tekst, identificeres komplikationerne om-
kring de sporgsmalstyper, der defineres som abne spgrgsmal (Nystrand m.fl.
1997; Mercer & Littleton 2007; Andersson-Bakken 2015). Anvendelsen af abne
sporgsmal tilsigter en dialogisk diskurs, hvor elevernes egne intuitive respon-
ser er en naturlig del af samtalen (Nystrand m.fl. 1997). Abne spgrgsmal med-
forer pr. definition flere mulige og forskellige svar, mens der til lukkede spgrgs-
mal udelukkende folger én svarmulighed. Heraf folger den gaengse antagelse,
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at der er en sammenheng mellem kvantiteten af abne spergsmal og graden af
dialog i en samtale. Men forskning viser, at litteraturleererens abne spgrgsmal
ikke er en garanti for en dialogisk samtale mellem leereren og eleverne (An-
dersson-Bakken 2015). En arsag til den type af komplikation kan forklares med
min definition af ‘dbne-lukkede spargsmal’ eller ‘clopen questions’: spgrgsmal,
som semantisk synes abne, men i den givne kontekstsituation reelt peger i en
responsbegraensende retning og dermed far funktion af lukkede spegrgsmal:

Leerer til elev:  Du sagde, at pa en made er det en tosidet historie. Pa hvilken made? Det er
ikke pa en hvilken som helst made, det er pa en meget bestemt made.

Eksemplet er hentet fra en af mine observationer i en gymnasieklasse. Laereren
initierer med et utvetydigt abent spgrgsmal (“Pa hvilken made?”), som leegger
op til, at eleven kan konstruere et svar pa demokratisk vis ved udelukkende at
treekke pa egne refleksioner. Men leereren fratager eleven denne mulighed i
kraft af den efterfolgende evaluerende ytring (“Det er ikke pa en hvilken som
helst made, det er pa en meget bestemt made”), som bringer det ellers dbne
sporgsmal ind i leererens leesning, hvor ikke alle svar er mulige. Tveertimod
er kun bestemte svar, faktisk ét bestemt svar, en mulighed. Clopen question-
diskursen kan ogsa identificeres som en udbredt tendens hen over leengere
IRE-samtalesekvenser mellem leerer og elever. Her med et praksiseksempel ci-
teret fra litteraturdidaktikeren Vibeke Hetmars artikel “Kommunikationsfor-
mer som didaktisk kategori” (Hetmar 2011: 77):

Leerer: Hvad er det, moderen ger, nar hun tager parykken pa og alt det tej pa?
(Initiativ).

Elev: Sa gemmer hun sig. (Respons).

Laerer: Det ger hun da faktisk. (Evaluering/feedback).

Leerer: Hvad er det, hun gemmer sig i? (Initiativ).

Elev: | noget andet (?). (Respons).

Leerer: Hvad kan man kalde sadan noget? (Initiativ).

Flere elever taler med [Elev]:
Sine drgmme. (Respons).

Laerer: Ja, hun gemmer sig i en drem om at veere Nattens Dronning. Hun laver sin
egen lille verden ... (Evaluering/feedback).
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Med IRE-konstruktionen som samtaleform leegger leereren i udgangspunktet
op til, at eleverne kan velge at svare abent pa spgrgsmalet “Hvad er det, mo-
deren gor, nar hun tager parykken pa og alt det tgj pa?”. Men i konteksten af
de efterfolgende leererinitierede spgrgsmal og evalueringer indgér spgrgsmalet
alligevel ikke i en aben betydning. I stedet optreeder spgrgsmalet som led i leere-
rens strategi om at lede samtalen frem til en bestemt pointe: at tekstens person
gemmer sigi en drom om at vare Nattens Dronning.

IRE-samtaleformen med indbyggede clopen questions-diskurser resulte-
rer i, at der pa flere planer opstar troveerdighedskonflikter i samtalen. For det
forste ligger der en troveerdighedskonflikt i det forhold, at eleven inviteres til
selvsteendig og demokratisk medvirken, mens invitationen alligevel ikke rigtigt
geelder, idet der i samme aktivitet ogsa forekommer anvisning. For det andet
ligger der en troveerdighedskonflikt i leererens evalueringer af elevernes re-
sponser. I frekvensen, hvor lereren sperger “Hvad er det, hun gemmer sig i?”
og folger op med “Hvad kan man kalde sddan noget?”, svarer en elev: “Sine
dremme”. Nar leereren evaluerer dette svar med et bekraeftende “Ja” (“Ja, hun
gemmer sig i en drgm om at veere Nattens Dronning”), ligger der i det “Ja” en
tilkendegivelse af, at leereren selv kender svaret pa forhand. Altsa en selvmod-
sigelse, for hvorfor stille et spgrgsmal, nar man selv kender svaret? Den pointe
er i trad med den norske litteraturdidaktiker Olga Dysthes anskuelse af klas-
sesamtalen som sadan. Med sin bog Det flerstemmige klasserum papeger hun
vigtigheden af, at leereren stiller spgrgsmal, som han eller hun i forvejen ikke
kender svaret pa (Dysthe 1997).

Men jeg vil ogsa modificere den fremlagte kritik af IRE-formen med clopen
question-diskurser. En umiddelbar forklaring pa de selvmodsigende spgrgsmal
kan veere, at der ligger en sympatisk intention i gnsket om at inddrage eleven pa
demokratisk vis (deraf selve spgrgsmalet) og pa samme tid guide eleven ind i fa-
get, som her er repreesenteret af leererens leesning (deraf det indbyggede svar).
Desuden udger IRE-formen en fast struktur i positiv forstand forstaet sadan, at
eleverne kender den og dermed er forberedte pa, hvordan de kan positionere sig
1 samtalen. For eksempel sagde en gymnasielev for nylig til mig, at hun holder
af at lade sig lede af leereren i samtalen - hun holder af at geette sig til, hvad lze-
reren teenker om teksten.

Didaktikforskeren Tina Hgegh forholder sig nuanceret til IRE-formen ved
at beskrive dens fordele og ulemper i sin bog Mundtlighed og fagdidaktik (Hoegh
2018). Hun kalder IRE-formen for “[...] Den faglige sti, fordi den iseer er god til at
modellere en made at teenke, sparge og svare fagligt pa for begyndere pa et felt”
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(Hoegh 2018: 194). Hun peger pa IRE-formen som veerende en “[...] deduktiv
proces, hvor leereren med sine spegrgsmal leder eleven pa stien, ofte gennem
ledende spgrgsmal” (Heegh 2018: 196). Den fremstilling er jeg enig i, og min
intention er saledes ikke at destabilisere IRE-formen som anvendt samtaleska-
belonidet littereere klasserum. Min intention er at diskutere og problematisere
IRE-formens dilemma mellem demokratisk deltagelse og faglige bestemmel-
ser og pa den baggrund at argumentere for flere forskellige samtalemodeller.

Demokrati og fag i den littersere samtale

Sa hvad mener jeg mere praecist med demokratisk deltagelse og faglige bestem-
melser? Og hvordan kan en alternativ samtalemodel tage sig ud? Det sidste
sporgsmal tager jeg kort op til slut i kapitlet, mens jeg forholder mig til det forste
her. Den litteraere samtale kalder pd demokratisk deltagelse, fordi litteraturen
1 det hele taget er for alle. Ingen har mere ret til litteratur end andre, og der-
for er alle tolkninger af en littereer tekst i princippet mulige og legitime. Sadan
forholder det sig i hvert fald, nar man leeser en littereer tekst i en hverdagssam-
menhang uden for skolen. Det fremforer reader-response-teoretikeren Stanley
Fish, men samtidig papeger han det paradoks, at der alligevel findes tolkninger,
som er mere berettigede end andre (Fish 1980). Disse tolkninger, hvis legiti-
mitet kan gradbgjes, horer hjemme inden for den akademiske fagverden, som
skolen er rundet af. Her autoriseres et begreenset antal specialiserede og fag-
ligt bestemte fortolkningsstrategier, hvilket betyder, at der er graenser for, hvor
uenig man kan vaere om en tekst. De faglige bestemmelser repraesenterer den
faglige leesemade, som med Fish defineres som en kulturelt baseret made at
leese pa. Den skolede kultur, som eleven er forankret i, betinger den leesema-
de, som er meddefinerende for faget og fagligheden. Med det perspektiv folger
overbevisningen om, at tekster i sig selv ikke indeholder iboende betydninger,
som gor det muligt at tolke dem pa en bestemt (akademisk) made. Et poetisk
digt kan ikke af sig selv frembringe en serlig tolkningsstrategi. Det forholder
sig omvendt: Det er den udvalgte tolkningsstrategi, som frembringer det unik-
ke 1 digtet (Fish 1980).

Danskundervisningen reprasenterer et fortolkningsfeellesskab, som bygger
pa den herskende kultur for tolkningsstrategier, og nar eleven leerer at anvende
disse, treekker eleven pa fagligheden og udvikler sig til en erfaren leeser. Den
aktivitet placerer jeg i en didaktisk kontekstdiskurs, som jeg med mit begreb
betegner ‘technique’, og som adskiller sig fra en anden kontekstdiskurs, som
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jeg betegner ‘entré’. De repraesenterer to grundleeggende komponenter i littera-
turundervisningen, der vedrgrer forholdet mellem, hvad der i en given under-
visningssituation ligger inden for elevens egen kulturelle hverdagserfaring, og
hvad der ligger udenfor. Saledes repreesenterer litteratundervisningens entré
elevens forste og umiddelbare mgde med teksten, hvor enhver association og
betydningsdannelse er legitim. Entré er demokratisk funderet og forudsaetter
leererens almenpaedagogiske position, dvs. en tilgang, som er inkluderende over
for elevernes forskellige personlige leesninger af den litterzere tekst. De mange
forskellige leesninger i feelles klassedialog konstituerer et identitetsudviklende
dannelsespotentiale, nar eleven spejler egen personlig leesning i andres person-
lige leesninger. Technique afstedkommer lererens fagdidaktiske position og
repraesenterer det, som i en given undervisningssituation ligger uden for ele-
vens erfaringsverden - skolens kulturelt baserede fortolkningsfeellesskab. Det
er tolkningsstrategierne: diverse institutionelle litteraere traditioner for fagspe-
cifikke mader at leese pa ved anvendelse af forskellige analyse- og fortolknings-
tilgange.

Jeg er klar over faren for, at denne opstilling misvisende sideordner tech-
nique med fag. Fag er mere end technique. Fag skriver sig ind 1 sit eget fagfelts
dannelseshistorie. Jeg er ogsa klar over, at entré og technique er kategoriske
opstillinger, og at det kategorisende kan vaere problematisk, nar undervisnings-
situationer som sadan altid er mere komplekse, end kategorier kan vise. Lee-
reren befinder sig ofte 1 kontekstsituationer, hvor adskillelsen af den almen-
paedagogiske og den fagdidaktiske position ikke ngdvendigvis giver mening.
Tilsvarende er eleverne aldrig fuldsteendigt indlejret i enten det umiddelbare
eller det specialiserede, da det umiddelbare vil vaere dannet af det specialisere-
de, som eleven har leert tidligere, og vice versa.

Opstillingen af entré og technique skal tjene som et bidrag til forstaelsen af
den littereere samtale i skolen ved at differentiere mellem og dernaest adskille
de to former for aktiviteter, der vikler sig ind 1 hinanden og ligner én aktivitet 1
én spergsmal-svar-udveksling. Konsekvensen af den udbredte clopen question-
praksis er, at eleven far den opfattelse, at det, der ligger uden for elevens egen
hverdagserfaring - litteraturundervisningens technique - er noget, eleven skal
hente fra sig selv, og han eller hun far ikke hjeelp til den faglige udvikling, fordi
forventningerne til samtalen ikke er ekspliciteret.

Det er ikke min hensigt at kritisere intentionen om en bade demokratisk og
fagligt baseret litteraer samtale 1 skolen, tveertimod. Det er stadig danskleere-
rens opgave bade at understgtte elevens personlige leesning og at udvikle ele-
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vens fagspecifikke leesemade ved selvsteendigt at kunne treekke pa littereere
konventioner. Min kritik retter sig mod den del af danskleererens organisering
af IRE-samtalen, hvor ellers abne spgrgsmal, som fordrer til demokratisk med-
virken, fores ind 1 en udemokratisk lukkeproces; en bagvej, ad hvilken leereren
forsgger at trylle undervisningens technique ind i eleven. Med andre ord er det
et problem, at leereren opererer med entré og technique pa samme tid, men i
praksis i kraft af clopen question-konstruktionen lader, som om det ikke er til-
feeldet. Og nar denne konstruktion afkodes af eleverne som geet-hvad-leereren-
teenker-om-teksten, er der risiko for, at de opfatter det som en pseudosamtale.

Man kunne sa sporge, om der ikke ligger et bade personligt og fagligt dan-
nelsespotentiale i forsgget pa at skabe samspil mellem elevernes ikke-speciali-
serede leesninger og laererens specialiserede? Jo. Og om det ikke netop er det,
som IRE-formen leegger op til? Jo. Der er velbegrundet didaktisk veerdi i sam-
spillet mellem den ikke-specialiserede og den specialiserede leesning. Proble-
met er bare, at de ikke-specialiserede leesninger ikke far demokratisk raderum,
1 og med at IRE-samtalen udelukkende er af skolsk karakter. Det ses ved det
faktum, at den type af samtale ikke finder sted uden for skolen (Hetmar 2004).
Muligheden for at kunne tale ind 1 en uskolet diskurs er ellers et afggrende ele-
ment for de elever, som ikke allerede hjemmefra er socialiseret ind i opmeerk-
som laesning og bestemte mader at bruge sproget om tekster pa (Blikstad-Balas
2016). For dem vil det ofte veere en udfordring at indga naturligt i IRE-samta-
lestrukturen og svare pa clopen questions. En mulig lgsning er, at danskleere-
ren i helklassesamtalen ogsa anvender en form, som i hgjere grad adskiller den
ikke-specialiserede og den specialiserede tilgang.

Hensigten er at skabe rum for troveerdig demokratisk medvirken og deci-
deret undervisning i institutionelt betingede leesemader. Udfordringen bestar i
ikke at ende i en courtroom- og marketplace-situation, som tidligere beskrevet,
hvor de personlige og faglige leesninger modarbejder hinanden.

For at tilfgre ideer til en ny samtaleform vil jeg i det folgende eksemplificere
en alternativ didaktik for litteraere feellessamtaler, hentet fra den nordiske for-
fatterskoletradition.

Litteraturdidaktik i den nordiske forfatterskoletradition

Den nordiske forfatterskoletradition er opstaet i en 15-arig periode fra slutnin-
gen af1970’erne til midten af 1990’erne. Det gar den til en forholdsvis nyetable-
ret institution sammenlignet med den angelsaksiske creative writing-tradition,
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som raekker mere end 100 ar tilbage (Friis & Dorph 2015). Forfatterskolen i Kg-
benhavn er en del af den nordiske forfatterskoletradition. Kriteriet for at blive
optaget som studerende pa skolen baserer sig udelukkende pa den indsendte
ansggningstekst. Hverken ken, uddannelsesniveau, karakterer, alder eller et-
nicitet spiller en rolle. En gruppe af udvalgte ansggere indkaldes til en samtale,
hvorefter den endelige udvelgelse sker. Det kan synes ungdvendigt at indkalde
til samtale, nar udveelgelsen sker pa baggrund af teksten og kun teksten. Men
set i lyset af at selve feellessamtalen om de studerendes tekster er en baerende
sgjle 1 skolens didaktiske fundament, finder man det afggrende at have mgdt de
studerende for et eventuelt optagelsestilbud. Man vil have et indtryk af, om den
pageeldende ansgger vil kunne bidrage pa en aktiv og deltagende made til den
littereere samtale om egne og andres tekster.

Den nordiske forfatterskoles littersere samtale bygger pa feellesleesningen
- den kollektive leesning, hvor den samlede gruppes leesekapacitet beerer lees-
ningen fremad. Samtalen konstitueres af et konstant tekstnzert fokus, som ikke
fordrer metodiske tilgange. Den foregar flere gange om ugen med en varighed
af tre timer per gang. Alle kalder sig for tekstleesere. Pa Forfatterskolen i Kg-
benhavn er der ofte to undervisere om en tekstleesning. Den studerende, som
har forfattet teksten til dagens leesning, leeser sin tekst op. Ingen af de gvrige
studerende har leest teksten pa forhand - en praksis, som kaldes for prima vi-
sta-leesning. Underviserne initierer samtalen og forer den videre, nar de finder
det relevant i forhold til samtalens udvikling:

Leerer 1: Sproglige ting? Spergsmal? Ord?

Elev a: [Sperger til et ord i teksten].

Leerer 2: Det er et specielt ord, men ikke et udansk.

Leerer 1: Prever George ikke at imponere hende lidt? Jo, han prever at blzere sig.
Leerer 2: Hvem er bleeret? Er det George eller forfatteren? [Supplerer med forklaring].

Jeg synes, teksten handler om de roller, man spiller. Turister. Klassiske roller
mellem mand og kvinde. Og om synsvinkler.

Elev b: Den skifter synsvinkel. [Den studerende eksemplificerer ved at leese op fra
side 10 og 11 i teksten og supplerer med at lokalisere det sted i teksten, hvor
synsvinklen skifter].

I eksemplet fra min pilotobservation af en kollektiv leesning ser det ud til, at lee-
rer 1 initierer samtalen uden en allerede gennemteenkt plan for, hvor tekstlees-
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ningen skal beere hen. Leerer 1’s spargsmal (“Sproglige ting? Spgrgsmal? Ord?”)
er abne spgrgsmal og forbliver abne. En studerende stiller dernaest et opklaren-
de sporgsmal vedrgrende et bestemt ord, og leerer 2 svarer med det samme uden
at vente pa at give de gvrige tekstleesere mulighed for at svare. Neeste ytring
kommer fra leerer 1, som stiller et lukket og retorisk spgrgsmal (“Praver George
ikke at imponere hende lidt?”), og for andre nar at svare, fortseetter leerer 1 ved
at svare pa sit eget spgrgsmal (“Jo, han praver at bleere sig”). Leerer 1’s lukkede
spergsmal og efterfplgende svar ma samlet set opfattes som en lukket ytring -
en pastand. Men det lukker ikke dialogen, tveertimod. En pastand kan tilspidse
et synspunkt og give anledning til uenighed eller forfinelse af pastanden, hvil-
ket er tilfeeldet hos leerer 2 (“Hvem er bleeret? Er det George eller forfatteren?”.
[Supplerer med forklaring]. “Jeg synes, teksten handler om de roller, man spil-
ler. Turister. Klassiske roller mellem mand og kvinde. Og om synsvinkler”).
Herfra vandrer dialogen videre til en ny tematik, idet elev b griber fat i leerer
2’s tematiske pointe om synsvinkler (“Den skifter synsvinkel”) og underbygger
med eksempler fra teksten. Leerernes uenighed kommer for de studerende til at
fremsta som et eksempel pa en littereer samtale mellem vante tekstleesere - et
eksempel, som de gvrige tekstleesere kan anvende som skabelon for en made
at bidrage til den litteraere samtale pa. Denne uenighed er et seerligt treek ved
Forfatterskolen i Kgbenhavn, som er kendetegnet af en vis ulydighed og anar-
kisme med hensyn til maden, den littereere samtale foregar pa (Friis & Dorph
2015). Den pointe treeder frem i eksemplet her i form af de lukkede spgrgsmal
og ytringers funktion i samtalen. De synes ironisk nok ikke at lukke samtalen,
tveertimod - de avler ofte en form for modtryk, maske endda provokation, som
kreever modsvar, hvormed samtalen fastholdes og udvikles. Samtalen er i den
forstand uhomogen og ikke-ensrettende. Seerligt bemeerkelsesveerdig er ogsa
tendensen til abne og lukkede spgrgsmal, pastande, modargumenter og eksem-
pler fra teksten. Sidst, men ikke mindst, er fraveeret af IRE-formen med clopen
questions et gennemgaende traek.

Eksemplet fra forfatterskolesamtalen og beskrivelserne af den tilhgrende
norm giver et forelgbigt indtryk af en alternativ litteraturdidaktik. For endnu
mere praecist at karakterisere de to forskellige typer af litteraere samtaler i gym-
nasiet og pa Forfatterskolen bruger jeg metoden ‘conversation analysis’, ogsa
benaevnt CA eller pa dansk: samtaleanalyse. Jeg skal kort introducere og be-
grunde metoden og derefter demonstrere den i anvendelse.
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Conversation analysis

Videnskabsteoretisk set er CA forankret i den socialkonstruktivistiske forstael-
se, at virkeligheden konstrueres gennem sprog og interaktion. Den forankring
er forenelig med mit forskningsprojekts forstaelsesramme. Den allerede naevn-
te pointe fra Fish om, at fortolkningsfeellesskabet betinger seerlige leesemader,
bygger pa det intersubjektive faenomen, som indebeerer faelles forstaelse blandt
fortolkningsfeellesskabets medlemmer. Ligeledes forholder det sig med delta-
gerne i en samtale i en CA-forstaelse: Intersubjektiviteten betegner den feelles
forstaelse mellem dem.

CA er udviklet i de sene 1960’ere af de amerikanske sociologer Harvey
Sacks, Emanuel Schegloff og Gail Jefferson. Metoden bygger pa, at forskeren
foretager enten lyd- eller videooptagelser af samtaler, transskriberer dem sa
detaljeret som muligt og bruger transskriptionerne som genstand for analyse
med det formal at beskrive sa mange aspekter som muligt af samtalen som fze-
nomen. Det er en deskriptiv metode, som sgger at beskrive, hvad der foregar i
samtalen, frem for, hvorfor det foregar. Forskning i CA viser, at samtaler ikke er
bygget tilfeeldigt op, tveertimod er de systematiserede mader at interagere pa
(Nielsen & Nielsen (2005/2013). Analyser af data viser saledes, hvordan talere
folger et turtagningsmenster ved at fortolke en igangvaerende samtale for at
finde ud af, hvem der er naestetaler, og for at finde den rette respons pa noget,
der lige er blevet sagt.

Ibegyndelsen af udviklingen af metoden var genstanden for forskningsinte-
ressen hverdagssamtaler (casual conversations), men efterhdnden som CA-tra-
ditionen blev steerkere, begyndte forskere ogsa at interessere sig for instituti-
onaliserede samtaler. I mit projekt undersgger jeg institutionelle samtaler, og
selv om samtalerne 1 den skolede institution er konstitueret af andre normer
end forfatterskolens, kredser de om samme objekt: den littereere tekst. Spargs-
malet er derfor, hvordan den litteraere tekst positioneres i de to typer af samta-
ler, nar der er tale om forskellige mader at tale om den pa. Og et andet spgrgs-
mal er, hvad der mere preaecist og i konkrete detaljer kendetegner de to normer
for littereer samtale. De sporgsmal kan jeg besvare mere detaljeret ved at an-
vende CA, fordi den made at analysere pa inddrager parametre, dvs. analyti-
ske begreber som intonation, langsom kontra hurtig tale, korte intervalpauser,
turtagning, relevante overgange til neeste taler, forskellige former for talelyde
og mange flere.
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Opsummerende begrunder jeg valget af metode med, at den er rodfzestet i
en socialkonstruktivistisk ramme ligesom forskningsprojektets teoretiske til-
gang. En anden begrundelse er den deskriptive tilgang, som ger sig geeldende
bade hos CA og i min made at sammenligne skoledomenet med forfattersko-
ledomeaenet. En tredje grund er veegtningen af CA-transskriptionernes detalje-
ringsgrad, fordi der gemmer sig betydning i samtalens detalje. Endelig er der
fa eksempler p4, at nordiske litteraturdidaktikere har anvendt CA. Derfor er
det interessant at finde ud af, hvad jeg med metodens detaljebaserede veerktgjs-
kasse kan tilvejebringe af ny viden om den littereere klassesamtale og leererens
strategier 1 faciliteringen af den.

I det folgende vil jeg vise nogle af mine indsamlede data, som bestar af lyd-
optagelser af'to litteraere samtaler. Forst en transskriberet klassesamtale om en
littereer tekst fra en dansklektion i gymnasiet, efterfulgt af en kort analyse med
brug af nogle CA-begreber. Derefter viser jeg en transskriberet samtale fra en
kollektiv leesning pa Forfatterskolen i Kgbenhavn og en analyse.

En kort begrebsaftklaring: Dobbeltparentes markerer transskribentens be-
maerkninger; underscore markerer betoning; parentes omkring punktum mar-
kerer et kort interval; parentes omkring decimaltal markerer tiden pa den angiv-
ne pause ((0.2) svarer til nul komma to sekunder, og (1.0) svarer til et sekund);
kolon markerer forleengelse af vokal- eller konsonantlyden; asterisk markerer
lyde, der ikke er talelyde; bracket-parentes markerer overlappende tale fra start
til slut; versaler markerer, atlyden er hgjere end de omgivende lyde; lighedstegn
markerer fraveeret af pause; punktum markerer en afsluttet turenhed; komma
markerer en afsluttet turenhed med let stigende intonation; spgrgsmalstegn
marker afsluttet turenhed med stigende intonation; et punktum efterfulgt af
et eller flere h’er markerer indanding; og et eller flere h’er markerer udanding.
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01 Leerer: HER (0.2) har vi gjort det=vi har lavet et oh (.) v:(.)igtigt stykke arbejde (.) vi har

02 trukket m:=vigtige elementer ud (.) vi begynder at gennemskue (0.2) gh=hvad det er
03 for nong=@ehm (.) for nong=personer (.) Jesper Wung-Sung (.) har skabt.

04 (0.7)

05 Leerer: Nu skal vi ga lidt skridt videre (.) fordi e@hm (0.4) ka vi (0.2) nar nu vi har sat dem
06 op pa den her made i kasser (1.0) ka vi sa gennemskue noget nu?

07 (0.2)

08 Leerer: Hva oh (0.2) hvordan forholder (0.3) de her folk sig til hinanden (0.4) som (0.4)
09 [personer] eller som typer?

10 Elev x: [hhrhr**]

M (0.5)

12 Leerer: Ja (.) ((Leereren siger navnet pa elev y pa en spgrgende made))

13 (0.2)

14 Elev y: Altsa man ka jo godt se [Gertrud er ret] (.) modsaetning.

15 Elev x: [hrherhh*****]

16 Elev y: @h fordi at ((uforstaeligt ord)) mega meget arrogant (0.2) og hun er meget forsigtig.
17 Leerer: Aha,

18 Elev y: Sa det en: (0.2) en klar modsaetning der er der.

19 Leerer: Ja (0.6) ff**** ((flgjtelyd))

20 Elev y: h

21 Leerer: Sa m:eget klare modsaetninger? ((Laereren skriver pa tavlen))

22 (5.0)

23 Leerer: Vi kan lige preve at vende blikket tilbage til gyserne (1.0). Er det normalt i gyserfilm
24 at=eh (.) de der unge mennesker som er ude=i=gh (0.2) i hytten derude (0.2) at der
25 ogsa blandt dem (.) gemmer sig modsaetningerne?

26 (0.2)

27 Elev z: Ja: (0.6) altsa der er jo altid nogen forskellige roller=sa er der sa'n en idiot der (0.2)
28 ger nogle maerkelige ting=og sa der maske en der har styr pa det hele og sadan noget
29 (.) og sa (0.4) vil der pa den made veere s&'n forskellige roller der ligesom: serger for
30 at (0.8) det nok skal ga helt galt.

31 (0.5)

32 Elev z: He he

33 Leerer: De spiller (.) bestemte roller og det er selvfglgelig Jesper Wung-Sung (0.2) som: gh
34 hhr som forfatter har orkestreret det=de spiller bestemte roller. Den skal vi lige kere
35 videre ad=jeg kan se der er mange fingre=Seren? ((navn anonymiseret))
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Samtalesekvensen varer ét minut og 20 sekunder. Leereren initierer i linje ét,
to, tre og fire med et sammendrag. I linje fem indikerer leereren, hvor samtalen
skal styres hen, og stiller et abent spgrgsmal i linje otte til ni - og spgrgsmalet
forbliver abent. For det farste drejer det sig om tekstens personer som typer, og
for det andet om deres relation til hinanden. Elev y reekker handen op, og leere-
ren inviterer elev y til at svare. Elev y’s svar i linje 14, 16 og 18 koncentrerer sig
om den forste del af leererens spgrgsmal, og leereren markerer sma responser i
linje 17 (“Aha” med let stigende intonation) og 19 (“Ja” og flgjtelyd). Hele den
naevnte sekvens fra linje ét til 19 er kendetegnet ved leererens talerytme af tem-
po og korte ophold af intervalpauser, og sammen med tryk og hgjlydt tale frem-
star en vital og engageret stil. Desuden ses IRE-formen i denne sekvens, hvor
leereren spgrger, elev y responderer, og leereren evaluerer. Iseer responserne
“Aha” og flgjtelyden er interessante, fordi de snarere har karakter af feedback
end egentlig evaluering. Denne form for feedback kan tolkes som leererens gn-
ske om at vise engagement og interesse i elev y’s svar, altsa at elev y gor indtryk
pa leereren med sit svar. Der kan ogsa ligge et implicit gnske fra leererens side
om at italesaette teksten som noget, der skal opklares, og at aha-oplevelsen er et
skridt pa vejen dertil. I linje 21 folger leereren op pé elev y’s udsagn (“Sa meget
klare modseetninger?”), og betoning og tryk og kan give indtryk af spekulation
over gradbgjningen af elev y’s udsagn om modseetninger eller veere udtryk for
leererens egnske om, at der i klassen teenkes videre om pointen om modsatnin-
gerne. Leereren afslgrer ikke dette, men skriver notater fra samtalen pa tavlen,
hvilket forklarer den meget lange pause pa fem sekunder i linje 22. Da der ikke
er elevreaktioner pa spgrgsmalet (“meget klare modsetninger”), skifter leere-
ren vinkel pa samtalen i linje 23, 24 og 25. Nu rettes fokus mod gysergenren, og
herfra skabes der atter en dialog med elev z, som i linje 27, 28, 29 og 30 taler om
forskellige roller og egentlig ikke om gysergenren som sadan. I linje 33, 34 0g 35
fortsaetter laereren dialogen ved at tage udgangspunkt i elev z’s pointe om roller.
Sekvensen er interessant, ikke fordi leereren anvender IRE-strukturen (jeg har
ikke mgdt en dansklaerer, som ikke gor), men fordi der ogsa er andre strukturer
i samtalen. Den pointe vender jeg tilbage til. Forst viser jeg en sekvens fra For-
fatterskolen.
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01 Laerer: Mm:

02
03
04
05
06

(2.0)
(Elev z): (sze***)

(6.0)
(Elev y): .hhh

(2.0)

07 (Elev v):  hhhhhh [hhh]

O8 Elev x:  [@:m] (0.4) (se) at shm (1.8) jeg ved ik (2.0) (jeg synes) at=at @: (1.8)

09 liljebilledet pa en eller anden made miste:d lidt energi (2.0) eftersom det er

10 introduceret en gang (1.5) ferst (med liljeliljehvid) som vand (4.0) hvor det sa

1 kommer igen (0.8) hvor det sa e::r (1.0) som sne (2.0) og man sa spiser det (0.8)

12 hvo:r=at:hh (1.8) ferste gang introducerede det som: (1.0) maske noget der i stedet
13 kunne drikke eller et eller andet (0.8) sehm

14 (0.8)

15 Leerer: Mm:

16 (3.0)

17 Elev x:  Jeg er ba:r (0.8) jeg forstar ikke helt hv=hvorfor det skal kom:: to gange i forskellige
18 udgaver

Sekvensen varer §9 sekunder. I linje ét siger leereren en tilkendegivende lyd,
som sandsynligvis er en opfglgning pa en ytring uden for sekvensen. Herefter
folger en meget lang pause pa i alt ti sekunder, kun afbrudt af en talelyd i lin-
je tre, en indanding i linje fem og en udanding i linje syv. Det vides ikke, om
lydene kommer fra den samme studerende, flere forskellige studerende eller
leereren - deraf parentesen omkring navnene i margenen. Denne lange pause
er usaedvanlig for samtaler i1 det hele taget. Sociologen Gail Jefferson, som er
ophavskvinde for det i kapitlet anvendte transskriptionssystem, har analyseret
store mengder af data og konkluderet, at samtaleparter begynder at behand-
le en pause som problematisk, hvis den varer €t sekund eller mere (Jefferson
1983). Her vil en eller flere af samtaleparterne forsgge at reparere, dvs. genstar-
te samtalen. Forskningen viser desuden, at en pause pa mere end ét sekund
ofte bliver opfattet som udtryk for, at en dispraefereret respons folger. Denne
norm for pauser folger gymnasieleesningen, hvor pausen pa fem sekunder skal
tilskrives, at leereren skriver pa tavlen. Men forfatterskolesamtalens norm for
pauser afviger fra gymnasiets. I forfatterskolesamtalen er de lange pauser ogsa
til stede inde i en talestrom. I elev X’ tilfeelde giver de plads til tanker forud for
formuleringerne og har derfor funktion af teenkepauser. Det interessante er, at
der ikke forekommer reparation og dermed pausebrud fra de andre deltagere.
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Det betyder, at disse pauser er legitime og mere end det; de er ngdvendige for
det samlede kollektiv af leesere 1 rummet. De giver plads til tanker om teksten
ogrotil at formulere sig frem til et rationale. I sidste del af sekvensen responde-
rer leereren pa elev x’ udsagn med en talelyd i linje 15 og derefter en tre sekunder
lang pause ilinje 16, og endelig opsummerer studerende x sine overvejelser om
tekstenilinje 17 og 18. Sekvensen indeholder ingen spgrgsmal eller leererinitie-
rede ytringer. Elev x initierer med overvejelser om tekstens metaforiske plan og
kredser tekstneert og detaljeret om liljemetaforens aestetiske udtryk.

Sammenfattende introducerer jeg nu nogle af de fund, som jeg har gjort pa
baggrund af analysen af de to samtalesekvenser. Det gor jeg ved at vise udvalg-
te komponenter fra analysen og endelig at seette disse komponenter i forbindel-
se med et forandringspotentiale for de skolede samtaler.

Forfatterskolesamtalens bidrag til skolens samtale

Jeg illustrerer folgende fire udvalgte komponenter fra samtalesekvenserne:
samtalestruktur, pauser, tekstnare diskurser og uenighed. Jeg beskriver forskelle-
ne pa de to samtaletyper, men ogsa de dele af gymnasiesamtalen, som abner sig
mod forfatterskolesamtalen. Desuden sztter jeg hver komponents betydning i
forhold til muligheden for demokratisk deltagelse og indfering i faglige leese-
mader i gymnasiets littereere klassesamtale.

Samtalestruktur

Gymnasiesamtalen er underlagt IRE-formen, men leereren folger den ikke sla-
visk. Den indledende del beerer ikke preeg af en masse spgrgsmal. I hgjere grad
dominerer leererens guidance ind i det tekstlige univers - fulgt op af spergsmal.
Leererens evalueringer er desuden bemaerkelsesveerdige. Nar eleverne ikke sva-
rer, fisker leereren ikke efter et bestemt svar ved at stille (flere) ledende spargs-
mal. I stedet tager leereren udgangspunkt i det udsagn, eleven lige er kommet
med, og forer samtalen videre derfra. Forfatterskolesamtalen er ikke IRE-ba-
ret, og i den viste sekvens stiller hverken leerer eller elever spgrgsmal. Det giver
elev x mulighed for at ‘teenke hgjt’ uden at vaere styretien bestemt retning afen
bestemt spgrgsmalskonstruktion. Ikke alene rummer forfatterskolesamtalens
struktur mulighed for demokratisk deltagelse; den fordrer det.

Konklusion: IRE-formen kan optraede som gennemgéende struktur i gym-
nasiesamtalen, men uden at leererens initieringer og evalueringer folger en
stringent gennemfprelse af IRE-formen og dermed mindsker elevernes mulig-
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hed for demokratisk deltagelse. Laererens guidance i forbindelse med opleeg til
sporgsmal til teksten giver eleverne et fagligt perspektiv pa teksten, som de ikke
selv skal geette sig frem til ved at svare pa ledende spgrgsmal. Nar gymnasie-
leereren, som her, er opmeerksom pa at treekke elevernes udsagn om tekstens
elementer frem og derfra lede samtalen videre, skabes der begyndende poten-
tiale for en samtalestruktur, hvor eleverne kan ‘teenke hgjt’ som i forfattersko-
leeksemplet.

Pauser

Gymnasiesekvensen viser et hgjt tempo med korte intervalpauser. Det skaber
vitalitet i samtalen, og det kan fastholde elevernes opmarksomhed. Omvendt
mindsker det muligheden for, at eleverne kan give sig tid til at ‘teenke med -
hgjlydt’ i samtalen. I forfatterskolesamtalen skaber de mange lange pauser en
slags tomme huller i samtalen, som deltagerne har mulighed for at udfylde ved
at reflektere hgjlydt. Den lange teenkepause kan generelt ogsa ses som et over-
gangsrelevant sted, hvor naestetaleren har mulighed for at sige noget.

Konklusion: Ved at skabe flere og laengere pauser i gymnasiesamtalen skabes
der flere overgangsrelevante steder og dermed et demokratisk raderum, som
eleven selvsteendigt kan benytte sig af.

Tekstnaere diskurser

Gymnasielereren anvender traditionel danskfaglig analyse som en vej ind i
teksten. Tekstens personers karaktertraek, indbyrdes roller og tekstens genre-
treek er en del af en sadan tilgang. Pa forfatterskolen taler elev x sig med liljear-
gumentationen ind 1 en @stetisk og sanselig tilgang til teksten. Den aestetiske
og sanselige oplevelse af den littereere tekst er meget individuel og personlig af
karakter.

Konklusion: Med muligheden for ogsa at tale sig ind pa de teksteestetiske
diskurser i samtalen fglger muligheden for demokratisk deltagelse, fordi den
aestetiske oplevelse af teksten er individuel og aldrig forkert.

Uenighed

IRE-formen laegger generelt op til, at eleverne skal spore sig ind pa leererens
leesning, og derfor positionerer eleverne sig ikke som uenige, hverken 1 for-
hold til leereren eller de gvrige elever i klassen. I gymnasieeksemplet optreeder
IRE-formen ikke sa dominerende, som den typisk gor, hvilket giver mulighed
for en eventuel italeseettelse af uenighed. Uenigheden kan fx veere rettet mod

33588 Fagdidaktik og demokrati INDHOLD juli 2020.indd 252 04.09.2020 15.01



KAPITEL 10. DELTAGELSESMULIGHEDER | DEN LITTERARE KLASSESAMTALE 253

forskellige antagelser om tekstens motiv og/eller handling - eller forskellige
aestetiske udleegninger af dens udtryk. Den tidligere omtalte anarkisme som
kendetegner Forfatterskolens kollektive leesninger, eksemplificeres i eksemplet
her, hvor elev x diskuterer de forskellige liljemetaforer, som han mener kommer
i for mange udleegninger.

Konklusion: Uenigheden kan fungere som en slags samtalens sunde mod-
stand. Den bringer samtalen pa nye spor. Uenigheden er demokratisk funderet
og kan derfor tilvejebringe en demokratisk samtaledidaktik.

Forandringsperspektiver for demokrati
og fag i skolens litteraere samtale

Analysen giver et billede af, at der skabes mulighed for demokratisk medvir-
ken i den littereere samtale, nar leereren i kraft af sine italeseettelsesstrategier
skaber en kultur, hvor ogsa uenighed beerer samtalen frem, hvor struktur ikke
er bygget op om ledende spergsmal, hvor lange teenkepauser er legitime (og
ikke ngdvendigvis dominerende), og hvor de tekstaestetiske diskurser ogsa har
funktion af indgang til den tekstneere laesning. Den tekstnaere leesning ser jeg
som en faglig leesemade, der ikke behgver at veere bundet op pa traditionelle
analyseverktgjer. Sa leenge den littersere klassesamtale fundamentalt er byg-
get op om disse, hvor teksten skal tales om ud fra personkarakteristik, kompo-
sition, form, indhold, symbolik osv., risikerer vi, at det er analyseapparatet, der
leeses, og ikke i fgrste omgang teksten, som den konkret folder sig ud.

Josefine Klougart pointerer, at der ligger meget at hente i det konkrete ud-
gangspunkt til teksten frem for det abstrakte. Hun mener, at “en taske, der bli-
ver sat pa et bord, er en taske, der bliver sat pa et bord” (Klougart 2014). Seetnin-
gen danner et konkret udtryk, som treeder tydeligere frem for leeseren, safremt
han eller hun er fritaget fra at leese analytisk pa den traditionelle made. For-
fatterskoleleesninger gar ud pa i feellesskab at leese eestetisk. Det betyder ikke,
at der ikke ligger faglighed bag. Hvad der definerer forfatterskoleleesningernes
aestetiske faglighed, ligger mig stadig for at undersgge.

Hans Lind, som er litteraturforsker med forfatterskoler som genstandsfelt,
skriver sig med artiklen “The mood of writerly reading” frem til den begrun-
dede pastand, at forfatterskoleleesninger er drevet af et seerligt ‘mood’ frem for
en metode (Lind 2019). Begrebet om mood er sveert definerbart. Lind forbinder
det med en seerlig tilstand af tekstligt engagement eller en seerlig made at op-
bygge ‘attachment’ til den littereere tekst pd. Med fremstillingen af mood argu-
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menterer Lind for, at forfatterskoleleesningerne er mere postkritiske af natur,
end de er nykritiske. Det skyldes, at den nykritiske leesemade er metodefunde-
ret, mens postkritiske leesninger indebaerer mangfoldige tilgange. Skoledomae-
nets nuveerende didaktik for klassesamtalestyring i forbindelse med littereere
tekster kan maske med fordel udvikle sig mod en didaktisering af postkritiske
feellesleesninger. Som inspiration og ikke ngdvendigvis i preecis samme retning
som forfatterskolernes.

Opsummerende er mit forslag, at en alternativ samtalemodel bygges op
om de naevnte komponenter til en samtalestyring, som tydeligt og troveerdigt
opfordrer til elevernes demokratiske engagement, og som fagligt defineres af
tekstneere og aestetiske leesninger.

Afrunding

Formalet med kapitlet har veeret at diskutere paradokset i skolens littereere
klassesamtale og at undersgge, hvordan forfatterskoleleesningen kan bidrage
til en fornyelse af den. Jeg har vist, at paradokset bygger pa, at elevens personli-
ge stemme pa den ene side ikke far plads, nar leererens tolkning bliver styrende,
inden eleven nar at forholde sig selvsteendigt til teksten. Og at de faglige ele-
menter pa den anden side optraeder i en diffus ramme, fordi leererens ledende
sporgsmalsform leegger op til, at eleverne skal hente fagligheden hos dem selv,
for de er blevet introduceret til den. Jeg har pointeret, at dette paradoks ger sig
geeldende bade i folkeskolens udskoling og i gymnasiet, og med et gymnasieek-
sempel holdt op foran et forfatterskoleeksempel har jeg vist, at der i den nuvee-
rende klassesamtale forekommer abninger, som retter sig mod alternative ma-
der at tale om litteratur pa. Jeg har med eksemplet fra Forfatterskolen bidraget
med ideer til mader, som i hgjere grad konstituerer demokratisk elevdeltagelse.
Desuden har jeg pleederet for den eestetiske og tekstneere leesning som en vej
ind i en demokratisk og faglig laesning.

Undervejs har jeg samtidig understreget, at skolens littereere samtale i dens
nuveerende IRE-form har didaktisk veerdi, og at jeg anerkender dens fordele.
Mit sigte har veeret at komme med et bidrag til, hvordan leereren ogsd kan faci-
litere den littereere klassesamtale, som ikke er IRE-baret.

Endelig har jeg illustreret, at Forfatterskolens litteraere samtale 1 hgj grad
beerer praeg af, at leererne og eleverne i fellesskab skaber mening med teksten.
Det er ogsd, hvad Faust iscenesetter som et alternativ til den littereere samtale
som enten courtroom eller marketplace: ‘the reconstructed marketplace’ (Faust
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2000). Her berer fortolkningsfzellesskabet leesningen fremad. Faust uddyber
dog ikke den kommunikation, som i praksis understgtter konceptualiseringen
(Rerbech 2016). Det har jeg forsggt at ggre her og ser derfor mit bidrag til en
alternativ klassesamtale om litteratur som et bidrag til en rekontekstualisering.

Litteratur

Anbro, S.G. (2005). Det legitimerende menneske. Kritik, 38(176): 38-48.

Andersson-Bakken, E. (2015). Nar dpne spgrsmal ikke er apne. Nordic Studies in Education,
34(3-4): 280-298.

Bang, A.N. (2015). Tekst eller rebus? Berlingske, 19. september.

Blikstad-Balas, M. (2016). Literacy i skolen. Oslo: Universitetsforlaget.

Dysthe, O. (1997). Det flerstemmige klasserum. Aarhus: Klim.

Ebbensgaard, A.B., Jacobsen, J.C. & Ulriksen, L. (2014). Overgangsproblemer mellem grund-
skole og gymnasium i fagene dansk, matematik og engelsk. IND’s skriftserie nr. 37. Koben-
havn: Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet.

Faust, M. (2000). Reconstructing familiar metaphors. Research in the Teaching of English,
35(1): 9-34-

Fish, S. (1980). Is There a Text in This Class? Cambridge/London: Harvard University Press.

Friis, E. & Dorph, C. (2015). “De skandinaviske forfatterskoler”. I C. Dorph & P. Llambias
(red.), Teksten er til at tale om. Kgbenhavn: Forlaget Basilisk: 17-28.

Hansen, S.R. (2016). Indlevelse og refleksion. Viden om Literacy, 20: 28-34.

Hansen, T.I. (2016). Nar tekster finder sted. Viden om Literacy, 20: 37-43.

Hetmar, V. (2004). “Kulturformer som didaktisk kategori”. I K. Schnack (red.), Didaktik pd
kryds og tvers. Kebenhavn: Danmarks Institut for Peedagogik og Uddannelse, Aarhus
Universitet : 97-118.

Hetmar, V. (2011). Kommunikationsformer som didaktisk kategori. Cursiv, 7: 78-99.

Hgegh, T. (2018). Mundtlighed og fagdidaktik. Kebenhavn: Akademisk Forlag.

Iser, W. (1981). “Tekstens appelstruktur”. I M. Olsen (red.), Vark og lser. Kgbenhavn: Bor-
gens Forlag: 102-133.

Jefferson, G. (1983). Notes on Some Orderlinesses of Overlap Onset. Tilburg Papers in
Language and Literature, 30. Tilburg: Department of Language and Literature, Tilburg
University.

Kabel, K. (2016). En diskret involverethed. Viden om Literacy, 20: 19-25.

Kamp, M. (2016). Handsopreekning var et tryllemiddel. Gymnasieforskning, 11: 30-32.

Katznelson, M. & Lindenskov, L. (2009). Nar det, man har leert, er helt forkert. Asterisk, 49:
6-9.

Klougart, J. (2014). Min yndlingsseetning. YouTube, 6. juni. https://www.youtube.com/
watch?v=SvmWtabJvo8 (tilgdet 26.08.15).

Larsen, F.S. (2001). “Nykritik”. I]. Fibiger, G. Liitken & N. Mglgaard (red.), Litteraturens
tilgange. Kgbenhavn: Gads Forlag: 81-108.

33588 Fagdidaktik og demokrati INDHOLD juli 2020.indd 255 04.09.2020 15.01



256 FAGDIDAKTIK OG DEMOKRATI

Lind, H. (2019). The mood of writerly reading. New Writing - The International Journal for
The Practice and Theory of Creative Writing. doi.org/10.1080/14790726.2019.1601236

Mehan, H. (1974). Learning Lessons. Harvard University Press.

Mercer, N. & Littleton, K. (2007). Dialogue and the Development of Children’s Thinking. Lon-
don: Routledge.

Moller, H.H., Poulsen, H. & Steffensen, B. (2010). Litteraturundervisning - mellem analyse og
oplevelse. Frederiksberg: Samfundslitteratur.

Nielsen, M.F. & Nielsen, S.B. (2005/2013). Samtaleanalyse. Frederiksberg: Samfundslittera-
tur.

Nystrand, M. & Gamoran, A. (1991). Instructional discourse, student engagement and litera-
ture achievement. Research in the Teaching of English, 25(3): 261-290.

Nystrand, M., Gamoran, A., Kachur, A. & Prendergast, C. (1997). Opening Dialogue. New
York: Teachers College Press.

Rabinowitz, P.]. & Smith, M.W. (1998). Authorizing Readers. New York: Teachers College
Press.

Retznitskaya, A. (2012). Dialogic teaching: Rethinking language use during literature dis-
cussions. The Reading Teacher, 65(7): 446-456.

Rerbech, H. (2016). Mellem tekster. Frederiksberg: Samfundslitteratur.

33588 Fagdidaktik og demokrati INDHOLD juli 2020.indd 256 04.09.2020 15.01



Louise Rosendal Bang

Det’ lig’som teksten
sadan bglger

Forfatterskolens astetiske og undersggende tekstlzesninger
som inspiration til gymnasiets klassesamtaler om litteratur

P4 Forfatterskolen i Kgbenhavn samles leerere og elever et par gange om ugen og
taler om en af elevernes egne tekster i tilblivelse, og nogle gange ogsé om fzrdige
vaerker og kanonklassikere. Samtalen kaldes for en tekstleesning og er et redskab til
at skabe erkendelse af iszer teksters astetiske dimensioner. Det er en form for litte-
reer tonelare (Brandt), hvor de sproglige klange, som er kendetegnende for netop
denne tekst, er et vaesentligt omdrejningspunkt i samtalen. Det foregar ikke ved,
at leererne stiller spgrgsmal til teksten, som eleverne skal svare pd, sddan som vi
kender det fra klassesamtaler om litteratur i skolen. Forfatterskolens samtaleme-
tode for astetisk laesning kan beskrives som en slags kollektiv stream of conscious-
ness. En improviserende og undersggende samtaleform uden - eller med ganske
fa — spgrgsmal.

I artiklen illustrerer jeg, at der ved Forfatterskolens tekstleesninger er en sam-
menhang mellem det at tale om tekster pa en undersogende mdde og det at laese
det astetiske indhold. Den betragtning relaterer jeg til det litteraturdidaktiske forsk-
ningsfelt, inden for hvilket der gennem de seneste ar har vist sig stigende interesse
for at sammentanke astetikbegrebet med en oplevelsesorienteret og/eller under-
spgende tilgang til litteraturundervisningen (Hgegh 2009, Hgegh 2018, Elf og Illum
Hansen 2017, Illum Hansen (2004)2008, Haugsted, Undervisningsministeriet).
Dertil er undersggelse blevet et ngglebegreb i nutidens gymnasiedidaktik (Elf, Hg-
egh og Christensen). I undervisningsministeriets vejledning for dansk i gymnasiet
optrader det hele syv gange i afsnittet om fagets identitet, og det settes blandt an-
det i spil med estetiske synsvinkler pa tekster:

“ Faget har bade en receptiv og produktiv dimension, som indgér i et teet samspil med
undervisningen, og som gennem undersggelsen af tekster kombinerer tekstlaesningens
sproglige, historiske og astetiske synsvinkler med et fokus pé at udvikle elevernes ud-
tryksfeerdighed og formidlingsbevidsthed (Undervisningsministeriet, 3).
15
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Men hvad betyder det i praksis at undersgge tekster? Hvad vil det sige at lese
@stetisk? Og hvordan kan forholdet mellem at tale undersggende om teksters
@stetiske dimensioner og at udvikle udtryksfaerdighed og formidlingsbevidst-
hed forstas?

Jeg gor her rede for den konkrete udmegntning af de undersggende og esteti-
ske tekstlaesninger pa Forfatterskolen i Kgbenhavn. Mit formaél er at vise, hvordan
disse kan inspirere gymnasiets dansklerere til at organisere undersggende klasse-
samtaler om litteraturens eestetiske lag. Jeg bruger begrebet om astetik i en smal
forstéelse indkredset til, hvad jeg forstar ved at leese astetisk, som man i praksis ggr
det pa Forfatterskolen. Den fremstilling understgtter jeg med den amerikanske lit-
teraturdidaktiker Louise Rosenblatts definition af aesthetic reading. Der er séledes
flere felter i spil: Forfatterskolens tekstlaesninger, international litteraturdidaktik i
kraft af Rosenblatt, gymnasiets litteraere klassesamtale samt et dansk litteraturdi-
daktisk perspektiv pa astetisk leesning. I artiklen vil jeg fa felterne til at mgdes ved
at saette dem i interaktion med mine analyser af samtaleeksempler fra Forfattersko-
lens tekstleesninger og klassesamtaler i gymnasiet. Endelig forholder jeg mig kort til
den leererstyrede klassesamtale som afset for littereer erkendelse. Idéen udspringer
af mit igangvaerende forskningsprojekt om forfatterskoleleesninger og gymnasie-
leereres samtalestyring af klassesamtaler om litteratur, og samtaleeksemplerne er
udvalgte dataeksempler fra projektets empiriske del. De er repraesentative for det at
leese aestetisk.

Forfatterskolen og gymnasiet er dbenlyst ikke ligestillede institutioner. Der
er basale forskelle, og grundlaget for at relatere den ene institution til den an-
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den kan fra flere vinkler synes tvivlsomt. Forfatterskoleeleverne er typisk aldre

S¢

og mere modne end eleverne pa en ungdomsuddannelse. En anden afggrende
forskel er, at forfatterskoleeleverne er motiverede for og mélrettede mod ude-
lukkende at beskaftige sig med litteratur. Gymnasieeleverne mé derimod for-
holde sig til mange fag, og motivationen for at dyrke litteratur er ikke ngdven-
digvis til stede.

Ud fra de navnte faktorer vedrgrende alder og motivation kunne man i stedet
argumentere for en sammenligning mellem Forfatterskolens tekstlaesninger og uni-
versitetets leererstyrede samtale om litteratur. Men pa universitetet er den monolo-
gisk funderede foreleesning stadig en af de mest anvendte undervisningsformer, om
end jeg selv har oplevet, at universitetsleererne ogsa iveerksetter littereere dialoger
med de studerende. I gymnasiet er den leererstyrede klassesamtale om litteratur en
central metode for litteraer erkendelse. Det samme ggr sig i endnu hgjere grad geel-
dende pé Forfatterskolen, hvor tekstleesningen er den vigtigste og eneste didaktiske
metode. Der er séledes tale om forholdsvis analoge praksisser i forskellige institu-
tionelle og kulturelle kontekstsituationer.

Lighederne for de to praksisser er en forudsatning for, at det overhovedet gi-
ver mening at relatere den ene til den anden. Samtidig er de divergerende fakto-
rer ogsa afgerende. I litteraturdidaktisk forskning har der leenge veeret interesse
for, hvordan laerere kan komme i faglig dialog med eleverne pa en mindre skolsk
made (Andersson-Bakken, Haugsted 2002, Haugsted 2004, Hetmar, Elf og Hgegh
16 og Christensen, Dysthe, Hpegh, Nystrand, Tengberg). Forfatterskolens tekstlees-
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ninger har et kunstnerisk fokus og en langt mindre skolsk samtale og represen-
terer hermed en utraditionel model i forhold til — i dette tilfeelde — gymnasiets
litterezere klassesamtale.

Den skoleinstitutionelle samtale om litteratur er et velafdekket forsknings-
felt, mens Forfatterskolen og den nordiske forfatterskoletradition er underbe-
lyst. Derfor tilstraeber jeg en lidt ngjere beskrivelse og kontekstualisering af
Forfatterskolens tekstlesninger. Det er dog i sammenhangen ikke en premis
at bidrage med en kritisk fremstilling af Forfatterskolens praksis for tekstlaes-
ning, ligesom det pa den anden side heller ikke er intentionen at promovere
den som bedre end gymnasiets. Dette deskriptive udgangspunkt henger sam-
men med, at jeg anvender samtaleanalyse som metode for at udforske samtale-
eksemplerne. Det betyder, at jeg gor rede for, hvad der sker i de littereere samta-
ler, men ikke hvorfor.

Forfatterskolens tradition for tekstleesninger

Ved Forfatterskolens tekstlaesninger er tekst, leesning og samtale i spil med skrive-
kunstens formal for gje. Teksten er ikke et feerdigt veerk, den er i en skabelsesproces.
Ord og satninger kan fjernes eller erstattes. Teksten kan repareres.

Den nordiske forfatterskoletradition er opstéet i lobet af en 18-arig periode fra
slutningen af 1970’erne til midten af 1990’erne. Det gor den til en forholdsvis ny-
etableret institution sammenlignet med den angelsaksiske creative-writing-traditi-
on, som rakker mere end 100 &r tilbage (Friis og Dorph). Forfatterskolen Biskops
Arno ved Stockholm blev etableret i 1978, Skrivekunstakademiet i Bergen blev op-

ALaa | DNV TVANISOY HSINOT

retteti 1985, og i 1987 fulgte Forfatterskolen i Kgbenhavn. I midten af halvfemserne
blev Forfatterskolen i Tromsg og Litterdr Gestaltning i Goteborg grundlagt, forst-
neevnte i 95 og sidstnavnte i 96. For de fem autoriserede forfatterskoler gelder det,
at samtalen om de studerendes tekster fungerer som den barende didaktiske me-
tode. Dog er der nuanceforskelle fra skole til skole i forhold til, hvordan den prak-
tiseres. I artiklen her refererer jeg udelukkende til mine undersggelser pd Forfat-
terskolen i Kgbenhavn. Dens sartrak i forhold til de gvrige nordiske forfatterskoler
bestar blandt andet i en form for kreativ anarkisme i kraft af en reduceret struktur
i samtalerne, kritisk stillingtagen til teksterne, eksplicit uenighed og i den sdkaldte
prima vista-leesning, som indebarer, at ingen af samtaledeltagerne har leest teksten
pa forhand (Dorph).

Skolen er stiftet af forfatter og kritiker Poul Borum, digter Per Aage Brandt samt
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forfatter og instruktgr Ulla Ryum. Alle tre har erfaring med at arbejde som forfat-
ter, hvilket i det hele taget er et kriterie for de laerere, som underviser pa skolen.
Optagelseskriteriet for de studerende baserer sig pa den indsendte ansggningstekst.
Hverken ken, uddannelsesniveau, karakterer, alder eller etnicitet spiller en rolle.
Det gor til gengeeld evnen til at indgé i den samtale, som tekstleesningen er, og der-
for er det afggrende for skolens leerere at have mgdt eleverne fgr et eventuelt opta-
gelsestilbud (Toft og @berg 1997). De indkalder de udvalgte ansggere til et mgde,
en samtale, hvorefter den endelige udvalgelse sker. De vil have et indtryk af, om
den pagaldende ansgger vil kunne bidrage til den litteraere samtale pa en aktiv og 17
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deltagende made omkring egne og andres tekster. Det afspejler, hvor vigtig tekst-
leesningen er for skolens didaktiske eksistensgrundlag.

Idéen er, at den samlede gruppes laeesekapacitet beerer leesningen fremad. Sam-
talen har et konstant tekstnert fokus, som tager udgangspunkt i tekstens egen
struktur og tematik (Dorph). Den foregar flere gange om ugen og er i sin funktion
en didaktisk metode for tekstskrivning. Men metoden hviler hverken pa noget for-
melt eller teoretisk grundlag. Det kommenterer Pablo Llambias, forfatter og forhen-
vaerende rektor pé skolen:

“ Undervisningen i skrivekunst pd dansk grund er ikke beskrevet eller teoretiseret i seer-
ligt stort omfang, og det er op til hver enkelt leerer at definere det teoretiske grundlag,
hvorpé undervisningen finder sted. Undervisningen udgves med andre ord af leerere med
vilkérlige preeferencer pd baggrund af formodninger og antagelser, som der endnu ikke
er nogen, der systematisk har undersggt gyldigheden eller veerdien af. Dette resulterer i
en af og til noget tilfeeldig teoridannelse og paedagogik, der former sig som overleverede
formodninger fra den ene forfatter til den anden. (Llambias, 9)

Sporgsmalet er s&, hvad som kendetegner netop denne undervisningspraksis for lit-
teraer samtale inden for den institution, som Forfatterskolen i Ksbenhavn er?

Tekstlaesningens zstetiske og undersggende aspekter

Forfatterskolen holder til pd en forstesal i Peder Skrams Gade i Kgbenhavn. Langs
veeggene star reoler med bgger af for eksempel Dostojevskij, Inger Christensen og
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Ursula Andkjeer Olsen, skolens nuvaerende rektor. Ogsa de tidligere elevers afgangs-
antologier kan skimtes i samlingen. Jeg har fiet lov at vaere med som observatgr ved
en tekstleesning af tre timers varighed. En studerende leaser sin tekst op. Hun laeser i
cirka ti minutter. Der er i alt tretten studerende, som sidder i midten af rummet omkring
et aflangt bord, sé alle har mulighed for at se hinanden. Nogle gange er der to lerere,
hvilket er en fordel, fordi deres forskellige udlaegninger af teksten legitimerer, at de stu-
derende kan bidrage med forskellige laesninger. Denne dag er der kun én leerer. Teksten
er skrevet pa norsk, sé efter opleesningen gar tekstleeserne i gang med en forstaelsesaf-
klaring af forskellige ord. Derefter leder leereren samtalen hen pé selve leesningen.!

L€ rerer nu startede vi med det der med fylde altsa det pd en méde er det jo er det maske
ikkemegetphmvigtigtatataltsajegsynsdetligesomtekstensadanbglger pa
ph pa sédnenhalvkropsbevidsthed og halvt kropslgshed. altsa der er rigtigt
megetghaltsdaltdetdermedatspiseblomsterogogkroppen (tales) fradseri
ogsultsomerdetmodsatteikogdenogsasandethermedaltdethertage (det
ogs) ehogsd manden som man ik ku trovarkegd og blod men detvarhan. den
sénderersdnenogdenherkropsomephviservisne ghmarkbartogvere fuldt
ogheltsinkropiksan.ogdetatvaerefuldtogheltsinkropdeterattgrreindigen
ellerforsvindeigenellersén.ehmsédererjaderersanendobbelthedi.ogdet
her med at fgdderne der ikke rgr jorden eller rgr bakken ik

18 Elev A mm
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Leerer (mja i) piruette hastig og preecis
((10 sekunders stilhed))

Larer hov ((utydelig tale))
((13 sekunders stilhed))
Elev B ((Og sadan lidt sddan en fjer der)) side to
Leerer ja
Elev C mm
((15 sekunders stilhed))
ElevD altsdsafyldeeretellerandetsom ghejmendet. jegtror grundentil atjeglige

deterfordijegblevlidtitvivlomhvad eh den forste seetning ((utydeligtale))
mange iimin familie gh. pé en eller anden méde er den sa ((utydelig tale))
fylde sé abent at ph nér jeg har leest det forste digt oh. jeg sveert ved at se de
situationer der sker i fgrste digt som om at familien mangler fylde.

Elev D oh jeg sddan jeg leder efter et mangel eller det ved jeg ik altsé teksten siger mig
at der er mangel pa fylde
ElevF ja

Laereren og elevernes @stetiske made at laese pé kan forklares med Rosenblatts ter-
minologi. Hun betegner aesthetic reading som en form for leesning, hvor den per-
sonlige oplevelse af teksten er central for maden, teksten laeses pa (Rosenblatt). I
modsatning hertil definerer hun efferent reading, som er en laesning af tekstens kon-
krete handlingsmgnster, tekstens informationer. Ved aesthetic reading er leeserens
opmarksomhed centreret omkring “[...] what is being lived through during the
reading event” (Rosenblatt, 11). Det vaesentlige ved leesemaden er, at den litteraere
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tekst aktualiserer leeserens forestillingsbilleder og engagement i ordvalg, rytme og
konnotationer (Rosenblatt).

I eksemplet taler laereren en sddan astetisk leesning frem, nar hun for eksempel
siger, at det’ ligesom teksten sddan bglger pd ¢h pd sa’n en halv kropsbevidsthed og
halvt kropslagshed. Billeddannelsen er forholdsvis abstrakt i dette tilfaelde. Det kree-
ver en ekstra iveerksettelse af forestillingsbilleder at se en tekst for sig, som bglger
afsted. Dernzest kobler hun billedet til kropsbevidsthed og kropslgshed som over-
ordnede begreber og fenomener. Nogle af hendes gvrige forestillingsbilleder kom-
mer frem som fragmenterede dele. For eksempel refererer hun ogsa til billeder af
at spise blomster, kroppen, fradseri og sult, tdge, en mand af ked og blod, en vissen
krop, at vaere fuldt og helt sin krop, at tgrre ind eller forsvinde, fadder der ikke rgrer
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bakken eller jorden samt en hastig og preecis pirutte. Elev B’s forestillingsbillede er
formodentlig noget med en fjer (parentesen i transskriberingen indikerer utydelig
tale). Elev D taler ikke i sekvensen om forestillingsbilleder, men er optaget af begre-
bet om fylde og manglen pé fylde i den i teksten omtalte familie. Han er optaget af
forholdet mellem tekstens udsagn om, at familien mangler fylde, og af den observa-
tion, at resten af teksten ikke indikerer, at familien mangler fylde. Hans refleksioner
kan fgre til, at skribenten andrer i teksten.

Tekstleeserne bringer knap sa ofte deres personlige hverdagsoplevelser uden for
teksten ind i samtalen. De taler primert om selve de tekstlige elementer. Men denne
implicitte og faelles forstaelse er ikke ensbetydende med en homogen tekstlaesning. I9
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Nogle gange, hvis ikke ofte, kan tekstlaesernes udsagn stride mod hinanden, og der
opstar uenighed. De sanser og iagttager individuelt og dermed forskelligt, nar de
leeser: Den ene elev genererer til alle tider en mere eller mindre afvigende leesning
af enkelte ord, saetninger og hele teksten i forhold til den anden elev.

At det forholder sig sddan, kan tilskrives de grundleeggende automatikker, der
opstér i mgdet mellem tekst og laeser. Ifglge Rosenblatt er hverken teksten eller
leeseren den barende betydningsskaber (Rosenblatt, 7). I stedet henviser hun til
vekselvirkningen mellem disse to. Her opstar der et gensidigt forhold mellem tekst
og leeser, hvor teksten stimulerer leeserens erindring, personlige sansninger og ople-
velser, og derved kan han eller hun respondere individuelt pa teksten. Det er denne
tekst-laeser-mekanisme, som ligger til grund for Rosenblatts eget begreb om aesthetic
reading. Laeseren iveerksatter forestillingsbilleder og engagement i ordvalg, rytme
og konnotationer under transaktionerne med teksten.

Hvor Rosenblatt med sin transaktionsteori reprasenterer angelsaksisk traditi-
on, bidrager den tyske receptionsastetiker Wolfgang Iser med sin teori om tekstens
tomme pladser og ubestemthed (Iser 1978). For Iser er teksten en proces og ikke
et produkt. Laeseren skaber sine egne indre forestillingsbilleder i samspillet med
tekstens mangfoldighed af ord. Mellem forestillingsbillederne vil der vaere tomme
pladser, som betinger en ubestemthed i forhold til teksten. Laeseren skaffer sig af
med en given tom plads ved mere eller mindre bevidst at etablere de ikke-formule-
rede relationer mellem de enkelte billeder omkring den. Dette samspil mellem tekst
og leeser beskriver Iser som en fortolkningsproces, hvor laeseren benytter tekstens
tomme pladser, dens ubestemthed, som et fortolkningsspillerum ved at satte de
forskellige billeder, som teksten aktualiserer, i relation til hinanden.
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Begge udlegninger af tekst-laeser-forholdet forklarer saledes, hvad der for ek-
sempel ligger til grund for, at andengangslaesningen af en litteraer tekst vil afvige fra
forste gang, man laeste den. Transaktionerne mellem tekst og leeser er bevagelige
og gjebliksbestemte. Ifglge Rosenblatt atheenger de af leeserens sanseoplevelser af
teksten. Koblet med Isers anskuelse vil disse oplevelser veere udslagsgivende for ma-
den, leeseren bestemmer det ubestemte i teksten pa. Perspektiverne er interessante
for den littereere samtale som sddan, fordi de er bud pa, hvad der sker i leeserens
bevidsthed forud for det, som han eller hun siger i samtalen om den aktuelle tekst.
De underbygger desuden, hvad som ligger til grund for, at der i en sédan situation
opstar uenighed om tekstens udtryk. P4 Forfatterskolen bliver uenigheden skaerpet
af den disciplin, det er for eleven at udvikle og opgve sit eget sdkaldte kritiske, lit-
teraere gehgr. Det foregar ved bade at lytte til, hvordan de gvrige tekstlaesere sanser
tekstens udtryk og med afprgvende formuleringer definerer dem — og ved selv at
gore det samme.

Astetisk leesning er ogsa kritisk leesning

Det er ikke kritisk nok at tilkendegive, om man kan lide teksten eller ikke. At leese

kritisk er at leese med grundig og detaljeret kvalitetsvurdering af tekstens enkelte

dele. Det sker pa baggrund af en tilleert fornemmelse for tekstens tone og kunstne-
20 riske udtryk, som ifglge Brandt svarer til fornemmelsen for modersmalets fonetiske
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egenskaber. De er “spaekket med kritiske forskelle som er afggrende for opfattelsen
af ord og satninger” (Brandt, 117). Brandt kalder det at laese med kriticitet og for-
klarer det med eksempler fra andre kunstarter:

1 Nér man skriver, spiller, maler og danser osv. er der varierende méder at handtere de
uendeligt mange detaljer pa. Nogle variationer forekommer mindre vigtige end andre;
undertiden opdager man undervejs, at valget af en variant af en detalje far hele projektet

til at pege i en bestemt retning, som hverken var ventet eller gnsket. (Brandt, 117)

I et andet eksempel fra mit bespg pé Forfatterskolen leeser elev X med den kriticitet,
som Brandt pépeger:

“ Elev X phm se at ghm. jeg ved ik. jeg synes at at gh liljebilledet pa en eller anden
made misted lidt energi eftersom det er introduceret en gang fgrst med
liljeliljehvid som vand. hvor det s& kommer igen hvor det sé er som sne.
og man sa spiser det. hvor at fgrste gang introducerede det som maéske
noget der i stedet kunne drikke eller et eller andet &h

Leerer mm
ElevX jegerbare. jeg forstéarikke helt hvorfor det skal komme to gange i forskellige
udgaver

Elev X er nidkart opmerksom pé ordvalgsdetaljer og satter spgrgsmaélstegn ved
den hyppige brug af ordet lilje. At laese med kriticitet er forbundet med en sensitivi-
tet for, hvad som lyder godt, og hvad som ikke lyder godt. Leererne demonstrerer den
made at leese pé ved selv at praktisere den. Nér en forfatterskoleelev er vidne til, at
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en lerer (eller en anden elev) reagerer pé en variation, en udtryksforskel, kommer
eleven “selv til at opfatte pd samme méde som den anden, via den anden — ens kri-
tiske sans andres, og kriticiteten stiger, eller dens profil endres (hvis man allerede
havde en hgj — men ifplge en leerer, man stoler pa, “forkert” — kriticitet)” (Brandt,
117-118). Saledes fortsetter liljesamtalen med, at ogsa elev Z, P og lereren laser
med kriticitet ved at reflektere over elev X’s udsagn om liljebilledet og den hyppige
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brug af det.

‘ ‘ Elev Z ((utydeligtale)) folesmegetsomsdnjaghbgrnesangellersanligsomdender
kjoleellerseminkjole ((utydeligtale)) sammenligningsobjektellerhvadman
skal sige

ElevY mm
ElevZ sort som kul
Leaerer mm
((7 sekunders stilhed))
Leerer sku det vaere lilje lilje hvid som melk vi drikker dig om dagen og s& hvid
som sne Vi spiser dig om natten eller?
Elev Z mm
Laerer ku blive til en hel lille sang
Elev Z mm 21
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Leerer men detrigtig at gh detjo i hvert fald gh meget altsa det jo meget flot det der
med athaveenliljesometbillede mensomnogetmandrikkeraltsé deterjoet
mere dynamisk billede end end gh spise spise det gh
((17 sekunders stilhed))

Elev P jeg syns bare det hvide udvider sig fordi s& er der ogsa tdgen og sa er der i
hjemmet det ogsé hvidt og

Leerer mm

Elev P morens gjenvipper er ogsa hvide sa jeg syns bare at det vokser ligesom i

bevegelse med med teksterne gh

Elev X’s udsagn om liljebilledet foranlediger elev Z til at danne intertekstuelle kon-
notationer over bgrnesangen “Se min kjole”. Efterfglgende er der en kort respons
fra elevY, hvorefter Z fortsatter sine associationer over bgrnesangen: sort som kul.
Ytringen fremstdr som et fragment af Z’s indre billed- og lyddannelse, et fragment
af det vers fra sangen, hvor kjolen er “sort som kullet”. Laereren responderer med et
tilkendegivende mm, og sd indleder hun et nyt spor, som ikke har noget med bgrne-
sangen at ggre: sku det vaere lilje lilje hvid som maelk vi drikker dig om dagen og sa hvid
som sne Vi spiser dig om natten eller? Det vil sige en reference til den tysksprogede
Paul Celans steerke digt “Todesfuge” —eller “Dgdsfuga” — fra 1952, hvor nogle af ver-
sene lyder: “Demringens sorte malk vi drikker dig hver nat vi drikker dig morgen
og middag vi drikker dig hver aften” (Celan, 25).

Personlige laesninger i en ustruktureret samtaleform
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Samtidig illustrerer samtalesekvensen endnu flere af de aspekter, som kendetegner
tekstleesningerne. For det fgrste, at det er naturligt at 22ndre retning uden at konklu-
dere pa det igangvaerende. En iagttagelse kan st for sig selv som folge af spontane
emneskift. Tekstleeserne behgver ikke at fglge en bestemt struktur. For det andet, at
leereren som opfglgning pa elev X’s kritik af den gentagne brug af ordet lilje foreslar
at eendre teksten. Maske foreslar hun endringen, fordi hun selv mener, at hendes for-
slag lyder bedre. Sikkert er det, at hun foreslar den, fordi hun eksperimenterer med
at (for)fglge elev X’s kritik. Det fremgar af spgrgsmalsformen: sku det vaere... eller?...
Forslag til at eendre i teksten er naturlige, fordi teksten er i tilblivelsesproces. Hans
Lind, som forsker i danske forfatterskoler, forklarer den made at arbejde pa ved at
henvise til den amerikanske sociolog Richard Sennetts hdndveerksmetaforer making
og repairing (Lind 2019b). Sennett definerer disse som vaerende grundleggende fer-
digheder inden for hdndveerk. Han papeger, at selvom making tilsyneladende er den
mest kreative aktivitet, sa er greensen mellem de to aktiviteter flydende:

‘ ‘ Technical skills come in two basic forms: making and repairing things. Making may seem
the more creative activity, repair appearing lesser, after-the-fact work. In truth, the diffe-
rences between the two are not so great. The creative writer usually has to edit, repairing
earlier drafts in later ones; an electrician sometimes discovers, in fixing a broken ma-
chine, new ideas about what the machine should be. (Lind 2019b, 6; Sennett, 199)

22
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Lind fremhaver med Sennetts definition, at badde making og repairing er kreative
aktiviteter, og at begge er “modes of textual engagement”. Eksemplet, hvor leereren
bidrager med et @ndringsforslag, illustrerer séledes laererens hindvaerksmeessige
making-and-repairing-engagement i tekstarbejdet. Hun former teksten efter elev
X’s rationale. Skribenten kan sé tage stilling til forslaget og eventuelt endre i tek-
sten. De gvrige tekstlaesere kan ogsé vurdere forslaget og diskutere det, hvis de sy-
nes. Ikke alene er making and repairing modes of textual engagement. Funktioner-
ne er ogsa forankret i et eestetisk engagement i trdd med Rosenblatts definition. Hun
bruger, som Brandt, musiske metaforer til at illustrere den aestetiske leeseproces:

“ Attention may include the sounds and rhythms of the words themselves, heard in ‘the
inner ear’ as the signs are perceived. The aesthetic reader pays attention to — savors — the
qualities of the feelings, ideas, situations, scenes, personalities, and emotions that are cal-
led forth and participates in the tensions, conflicts, and resolutions of the images, ideas
and scenes as they unfold. (Rosenblatt, 11)

Leaereren teenker et nyt forslag frem, méske hgrer hun det for sit indre gre, fgr hun si-
ger det hgijt, s& hun selv og alle i rummet kan lytte til det, vurdere, om det lyder godt
eller ikke, og begrunde det. Denne made at mgde tekstens astetik pa er som navnt
forbundet med leeserens subjektive oplevelse, og det er naturligt, at de gvrige laesere
sanser teksten pd andre mader. Elev X oplever liljebilledet som for gentagende, men
som det fremgar af eksemplet, oplever elev P liljebilledet pa en anden méde: jeg syns
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bare det hvide udvider sig fordi sd er der ogsa tagen og sd er der i hjemmet det ogsa hvidt

og. Og kort efter: morens gjenvipper er ogsa hvide sd jeg syns bare at det vokser ligesom

Laa

i bevaegelse med med teksterne gh.

Der kan veare lige s& mange forskellige mader at laese teksten pé, som der er
leesere til stede. Og flere endnu, medregnet at én leeser kan producere flere forskel-
lige leesninger. En naturlig konsekvens af de subjektive leesninger er, at der opstar
uenighed; en uenighed, som ser ud til at veere produktiv for samtalen. Nar flere
tekstleesere for eksempel holder deres modstridende billeddannelse op imod hin-
anden, kan den enkelte enten fastholde sin egen billeddannelse eller revurdere den
og maske forkaste den. Idéen er, at de mange forskellige leesninger tilsammen bidra-
ger til den samlede tekstlaesning, som i kraft af disse er bevaegelig, ogsa nar der ikke
forekommer uenighed:

“ Fzlleslzsning er en kollektiv lzzsemetode. Den er struktureret som en samtale: En siger
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noget om teksten, en anden bygger videre péd pointen, hvilket far en tredje til at leegge
meerke til... Lidt efter lidt akkumuleres gruppens iagttagelser, og i fellesskab opnér man
en forstdelse af teksten, som den enkelte leeser ikke kunne have opnéet pa egen hand.
Den falles bevidsthed, som bygges op under fallesleesningen, tilhgrer alle i gruppen og
styrker alles leeseevne (Gladiatorskolen).

Citatet er fra en undervisningsportal pd Gladiatorskolens hjemmeside. Gladiator-

skolen er en dansk forfatterskole, som ogsa praktiserer tekstleesninger som didaktisk
metode for tekstskrivning inspireret af den praksis, som foregér pa Forfatterskolen 23
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i Kgbenhavn. Undervisningsportalen hedder Colosseum og retter sig hovedsageligt
mod gymnasielerere. Meningen er at give gymnasielerere nogle didaktiske redska-
ber til at organisere samtaler om littereere tekster med deres elever.

Gymnasiets litteraere klassesamtale

I gymnasiet er den litteraere klassesamtale pr. tradition bygget op pa en anden méde
end Forfatterskolens tekstleesninger, selvom de to har visse fellestraek. I begge in-
stitutioner geelder det, at en laerer og nogle elever samles om en fallessamtale om
en littereer tekst, og intentionen er, at der laegges op til forskellige laesninger, og
at disse tilsammen udvider den enkeltes leeseperspektiv. I begge institutioner har
leereren ansvaret for at give eleverne plads i samtalen, sd de kan bidrage med deres
individuelle leesninger.

Gymnasiets litterare klassesamtale adskiller sig ved at bygge pa feerdige veerker,
som i kraft af deres udgivelse er af vedtaget kvalitet, i hvert fald af veerkets forlag.
Derfor er tekstens forbedringspotentiale ikke et mal for samtalen. En anden forskel
er, at gymnasiets littereere klassesamtale er underlagt en faglig forpligtelse, som er

s af en anden karakter end Forfatterskolens. Ved mine observationer af gymnasiet
E er malet, at eleverne leerer at anvende de litteraturfaglige analyse- og fortolknings-
e varktgjer, som danskfaget i gymnasiet konstituerer:
? ‘ ‘ Leerer jamen nu har Iihvert fald haft mulighed for at tale om teksten pé alle taenkelige
; mader. s& hvad skal vi leegge ud med hvis vi skal give en analyse og en
: fortolkning?
Eksemplet er fra mit besgg i en 3.g-klasse. Inden samtalen igangsatte leereren et
gruppearbejde omkring littereere samtalekort, som havde til formél at hjelpe ele-
verne i gang med en snak om deres umiddelbare fgrstegangsmgde med novellen
“Paradisablerne” af Martin A. Hansen. Efter endt gruppearbejde og sporadisk ud-
veksling om teksten mellem leerer og elevgrupper samler lereren klassen til en
feellessamtale om teksten.
‘ ‘ Leerer hva skal vi sige? hrhm
Leerer hrm, hrmm
Leerer ja?
Elev® ph vi ku jo starte med at s&’n beskrive hvordan ham jeg-forteelleren han er
Leerer jaa
Elev @ phmaltsd,ja.nuerdetbarefordijegharfundetet (sted) dervarsadanrimelig
essentielt for hvordan han tenker om sig selv
Leerer jaa
Elev @ oghanslivfordidahansnakkermedEjnarsdghsigerhan,sésigerEjnar:duhar
detjo godt. hvortil han svarer gh: Sddan etliverikke tilatholde ud sa. haner
utilfreds med hans liv
Leerer ja
24 Elev @ ((utydelig tale)) har det godt
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Leerer
Elev @

Leerer
Laerer
Caroline

Laerer

Torben
Learer
Torben
Leerer
Torben
Leerer
Torben
Leerer
Torben
Learer
Torben
Leerer
Torben
Leerer
Torben
Elev &
Torben

Leerer

he he

oh og det (er maske bevidst ved) at han sgger efter noget mere eller noget
andet og han han gh, og han bliver ogsé meget fortvivlet (der)ude pa den
mark efter han er skredet i sgen. ghm hvor han kaster @blerne ud for at
lede efter dem igen og det virker sd gh han er s&’'n ude af sig selv

mm

Caroline du teenkte pd ham som gh irrationel. er det ikke sandt?

mm

Og du vurderede det s& som dum, man kan sige det behgver vi
ikke tage med, men vi kan i hvert fald sig at han er irrationel. han
er ude af sig selv ja. er det ikke en meget fin forklaring at det, det siger
noget om ham? det er en jeg-forteller. skal vi prgve at starte med
nogen mere sddan héndgribelige facts? jeg spurgte til noget med
intertekstualitet og noget myte-noget. skal vi prgve at gribe fat i det?
det er jo ogsa noget der er rimelig synligt. Torben?

oh vi snakkede om titel

jaa

Paradisablerne

ja

og kom til at teenke pé gh, ja myter og ph Adam og Eva

jaa

det talte vi om

hr he he

oh og det der med gh nér nar de spiser, Adam og Eva de spiser ablerne

ja

oh sé sker der noget

ka du huske hvad vi kalder lige praecis den fortalling fra Bibelen?
skabelses, nej det jo en gh

hrhe

gh

syndefaldet

synde — gh

jaaa. det er syndefaldsmyten. lige preecis

Med Rosenblatts begreber er det i gymnasiesamtalen en overvejende efferent lees-

ning, som finder sted, fordi samtalen drejer sig om, hvad lereren og eleverne kan

udlede om det, teksten meddeler. De taler om, hvad jeg-fortalleren teenker om sig

selv, at han sgger efter noget andet i sit liv, og de overvejer, om han er irrationel. De

taler ogsd om den konkrete handling, hvor jeg-fortaelleren kaster ebler ud for der-

efter at lede efter dem igen. I den sidste halvdel af sekvensen bringer leereren myte

og intertekstualitet ind i samtalen, hvilket jeg ogsa kategoriserer som en efferent

leesning: Det er handlingen, at Adam og Eva i syndefaldsmyten spiser @blerne, som

italesaettes som den intertekstuelle reference.

Men min kategorisering af gymnasiesamtalen som en overvejende efferent lees-

ning og forfatterskolesamtalen som en astetisk er ogsa en forenklet fremstilling.
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Der foregar ogsé estetisk leesning i gymnasiet, idet eleverne som udgangspunkt
leeser den litteraere tekst ud fra deres egen subjektive oplevelse af den. Omvendt
er en efferent laesning ogsa en del af forfatterskolesamtalen, hvor leerere og elever
ligeledes taler om tekstens handling og informationer. Derfor er det vigtigt med en
praecisering af, hvordan terminologierne kan relateres til de to samtaler. At ana-
lysere, fortolke og laese stetisk pa Forfatterskolen er i praksis ikke det samme som
at analysere, fortolke og leese @stetisk i gymnasiet. P& Forfatterskolen udggr det at
leese tekstens astetiske lag en stor del af selve den felles analyse og fortolkning.
Desuden indebarer en analyse og fortolkning, at samtaledeltagerne pé en spora-
disk og ustruktureret méde kommer ind pa fagbegreber som fortallesynsvinkel,
fortaelletid, symbolik, intertekstualitet, handling og budskab — dog ofte uden at de
nevner dem. I gymnasiet ekspliciterer laereren analyse- og fortolkningstermerne og
strukturerer samtalen derefter, mens estetisk leesning organisatorisk og metodisk,
ifplge mine observationer, har sin plads uden for det felles klassesamtalerum. Den
sidste betragtning kraever naermere forklaring.

P4 Forfatterskolen udger selve den undersggende samtaleform metoden for,
at det er muligt i feellesskab at leese teksternes estetiske lag. Det er en form, som
blandt andet er kendetegnet ved fraveeret af eller meget fa spgrgsmal til teksten,
overlappende tale, ufeerdige formuleringer og lange teenkepauser. Kort og forenklet
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betyder det, at nar neasten ingen stiller spgrgsmal, er det ikke givet, hvad der skal
tales om, og det er heller ikke givet, hvem som skal tage naeste taletur. Derfor opstar
der en del tilfzelde, hvor samtaledeltagerne taler i munden pa hinanden. Alle disse
faktorer udggr tilsammen en anarkistisk samtalestruktur; et rum for udveksling af
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personlige leesninger uden pé forhénd at have teenkt sig til et feerdigt rationale. I

S¢

kraft af teenkepauserne er det et rum for at kunne fornemme teksten uden at sige
noget. En sddan samtaleform ggr det muligt at laese astetisk, og derfor er den en
metode. Den sproglige nerhed har plads, saledes at leerere og elever kan tale sam-
men om ordvalg, rytme og billeddannelse.

I gymnasiesamtalerne er den @stetiske laesning, ifglge mine observationer, ofte
koblet til elevgruppesamtaler som metode. Elevgruppesamtalerne er organiseret
ved, at klassen deles op i grupper, og her taler eleverne om en litterer tekst, uden at
leereren deltager direkte i gruppesamtalen. Typisk fungerer elevgruppesamtalerne
som en forberedelse til den lererstyrede helklassesamtale. Lareren definerer en
retning for, hvad eleverne skal tale om i grupperne, men ellers er meningen med
gruppekonstruktionen, at eleverne har mulighed for at tale sammen om teksten
under en ikke-leererstyret samtaleform, hvor de kan dele deres umiddelbare og per-
sonlige oplevelse af den littereere tekst.

Selvom det ser ud til, at gymnasiets stetiske leesning ikke er organiseret som
decideret metode i den leererstyrede klassesamtale, er der alligevel eksempler p4, at
der laeses astetisk:

11 Laerer hvis vi lige skal gé tilbage til gh elementerne af intertekstualitet
Leerer Biblen det syns jeg er fuldsteendigt oplagt. det har vi i titlen og det har vi
selvfplgelig med de her @&bler der kommer igen. er der andre ting hvor I

26 teenker hovsa det minder mig da om en eller anden fortelling jeg har hort fgr.
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Leerer Margrethe?

Margrethe  altsd jeg ved ikke om det er helt vildt dumt men i starten der da han
siger det der med at aanderne de kan flyve ind i skoven og blive til noget
andet sd teenkte jeg s&’n helt gh gh Barbie og svanespen

Laerer he he he

Flere elever he he

Margrethe ((utydelig tale))

Laerer he he he

Margrethe  ((utydelig tale)) der er ogsé lidt magisk over det. det var ret fint.

Igangsat af leererens opfordring til at tale om intertekstuelle elementer foretager
Margrethe en astetisk billeddannelse, som ogsa har et rytmisk skaer over sig. Tek-
stens udsagn om ander, der kan flyve ind i skoven og blive til noget andet, giver hende
anledning til at danne billeder fra den animerede bgrnefilm Barbie af svanesgen.
Filmen er bygget op om poetiske scener til klassisk musik, hvilket understgtter den
estetiske leesning, som Margrethe deler med klassen. Eksemplets samtaleforlgb
vidner samtidig om, at den astetiske laesning kan vere forbundet med en risikovil-
lighed, som i dette tilfeelde sandsynligvis skal tilskrives, at Margrethe refererer til en
bgrnefilm, og at hun dermed risikerer at satte sig selv i spil som barnlig. Margrethes
astetiske laesning kommer derfor til at fremsta fragmenteret i sammenhangen. Hun
far ikke respons i form af ord, men i sammenhangen afleste jeg leereren og elever-
nes leende respons som anerkendende og dermed en accept af Margrethes laesning.

Transskriberingen af hele samtalesessionen viser, at laereren er nysgerrig og op-
merksom pa at gore plads til elevernes ytringer om teksten. I det her tilfeelde sporger
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hun efter intertekstuelle elementer. Det vil sige, at eleverne skal bruge deres mimeti-
ske kompetencer i en afleesning af historiens handling, altsa den efferente leesning:

“ Helena jeg synes der lidt den rgd nej den lille redhaette over det
Laerer jalige praecis
Helena man star man starter derhjemme hvor det er trygt med normer

Indtil videre har der af gode grunde ikke veeret litteraturdidaktisk fokus pa littera-
turens estetiske udtryk som en decideret metode i den leererstyrede klassesamtale.
Og den efferente laesning er vigtig for at kunne afkode en historie, kende de inter-
tekstuelle referencer og i det hele taget foretage den type af analyse og fortolkning,
som laereren i eksemplet arbejder med gennem samtalen.
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Flere litteraturdidaktikere med forankring i folkeskolen interesserer sig imid-
lertid for den estetiske dimensions betydning i elevernes mgde med den littereere
tekst. Jeg inddrager dem her, fordi jeg ser deres overvejelser som reprasentative for
den astetiske skoling, som eleverne kommer med, nar de starter i gymnasiet.

Astetik i litteraturdidaktikken

Fra en fenomenologisk forstaelse skildrer Thomas Illum Hansen, hvad han beteg-
ner den procesorienterede litteraturpadagogik (Illum Hansen (2004) 2008). For 27
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[llum Hansen er stemninger, fornemmelser og sanseoplevelser nggleord i arbejdet
med litteraere tekster. Som hos Brandt, der sidestiller forfatterskoleleserens for-
nemmelse for teksten med det at kunne lytte efter klange, mislyde og en “ek-
sistentiel mumlen” under teksten i en sggen efter, hvad teksten egentlig siger,
fremhever Illum Hansen musik-metaforen som velvalgt for den stemningsbase-
rede laesning:

“ Et instruments strenge eller et musikstykkes toner er stemte i forhold til hinanden. P&
samme made kan menneskets stemningsindtryk og litteraturens stemningsindtryk for-
stds som noget, der har helhedskarakter, dvs. som noget, der ikke blot angér enkelte gen-
stande og aspekter, men derimod den made, hvorpé aspekter er gensidigt afstemte inden
for en tidslig og rumlig horisont. (Illum Hansen 2008, 104)

Noget af det centrale her er, at det fenomenologiske afset medfgrer, at litteraturen
leeses med en fornemmelse for, at tid, rum og situation er nart forbundne. Omsat
til Illum Hansens procesorienterede litteraturpaedagogik betyder det, at “[...] tek-
stens verden fornemmes under en laesning, inden den bliver gjort til genstand for en
analyse” (Illum Hansen 2008, 104). Han mener, at det forudseetter en undervisning
i litteratur, hvor der er plads til at mgde den litteraere tekst med abenhed for flere
mulige tolkninger. Til en sddan undervisningstilrettelaeggelse foreslar Illum Hansen,
at leereren anvender forskellige typer af lukkede og &bne spgrgsmal samt inddeler
tekstarbejdet i faser, alt efter om “maélet er at arbejde sig ind i varket, analysere inden
forverket eller treekke betydninger ud af veerket” (Illum Hansen 2008, 125).

Mads Th. Haugsted forholder sig ligeledes til estetikbegrebet i relation til
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danskundervisningen i artiklen “At g4 fra sans til samling — Fordobling og astetiske
leereprocesser i dansk” (Haugsted). Her kommer han ind pa to typer af fordobling,
som teksten kan iveerksaette hos leeseren.? Den ene type af fordobling angar fiktion
over for virkelighed, dvs. at teksten “[...] bliver til i spillet mellem leeserens virkelige
virkelighed og leeserens villighed til at acceptere — eller lade sig forfgre af — tekstens
fiktive virkelighed” (Haugsted, 74). Den type af fordobling skal forstds i samspil
med den anden type af fordobling, som er den astetisk-dannende; en form for selv-
fordobling, som handler om laeserens meta-evne til at reflektere over sig selv som et
teenkende veesen. I den forstéelse far litteraturen to funktioner: et spejl, der holdes
op for leseren, og en anderledeshed, som laseren konfronteres med. Astetikbe-
grebet indgér her i en bred dannelsesforstaelse. Haugsteds erinde er heller ikke at
definere nogen praksisorienteret didaktik for at laese aestetisk. Han forholder sig til
emnet fra en teoretisk vinkel.

Faelles for Haugsted og Illum Hansen er, at de leegger vaegten pa astetiske
lzereprocesser omkring littereer leesning og ikke leesning af tekstens estetiske udtryk.
Tina Hgegh, som blandt andet har forsket i estetiske udtryk og mundtlig litteratur-
didaktik med gymnasiet som genstandsfelt, markerer en sddan skelnen i sin athand-
ling om sprogrytme og mundtlig fremfgrelse som litterzer fortolkning. Hun henviser
til Frede V. Nielsen, som dog er musikdidaktiker, men jeg mener, at en lignende
skelnen kan foretages mellem litteraturen opfattet som stetisk og det aestetisk op-
28 levende menneske:

Samlet online arg. 35.indb 28 29.12.2020 09.12



“ Med Nielsens skelnen som neaevnt i forholdet mellem musikalske fanomener opfattet som
astetiske og pd den anden side os som estetisk oplevende personer og tale om korrespon-
densen imellem, s& opnar han at vise at vi bade skal skelne disse, og at pointere korre-
spondensen mellem meningslag i musikken og meningslag for det oplevende menneske.
(Hgegh 2009, 27)

Pa Forfatterskolen er det teksten opfattet som astetisk feenomen, som er central i
tekstlaesningen, mere end der er interesse for tekstleeserne som astetisk oplevende
mennesker. Tekstleesningen handler om at teenke med litteraturen som kunst.

Det tekstnaere

At teenke med litteraturen som kunst indeberer en skarpet bevidsthed af det sanse-
lige. Tkke det sanselige i bred og almengyldig forstand, men det sanselige ivaerksat
af teksten. S selvom de astetiske laesninger er personlige, fordi vi sanser forskelligt,
er det ikke ensbetydende med, at tekstleeserne tager udgangspunkt i tekstens ord
som afset for at flette deres egne sansemassige hverdagsoplevelser ind i samtalen.
De personlige sansninger er ofte stringent knyttet til tekstens univers i tekstlaesnin-
gen, og de holder sig inden for det.

Dette tekstnere traek er kendetegnende for den nordiske forfatterskoletradition
som sddan (Friis og Dorph). Ida Linde, som er forfatter og underviser pé Biskops
Arno ved Stockholm, sondrer mellem det at vaere i et andet menneske og det at veere
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i en andens tekst. “Tekstleesningen er ikke terapi”, skriver hun. “Den erkendelse,

der efterspores, er ikke pa egne, men pa kunstens vegne” (Friis og Dorph, 24). Kor-
respondensen mellem meningslag i litteraturen, som Nielsen henviser til, dog med
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musikken som kunstgenstand, og meningslag for tekstlaeseren, er i forfatterskole-
leesningen begrenset til den enkelte tekstlesers subjektive oplevelse af tekstens
dele.

Astetiske og undersggende fallesleesninger i gymnasiet

Der en sammenhang mellem den undersggende samtaleform og den estetiske lae-
semade. Fgrstnaevnte bestar i at taleteenke; dvs. fgre en ikke-spgrgende, ustruktu-
reret samtale med uferdige formuleringer. Tekstlaeserne er i stand til at realisere
en sddan anarkistisk samtaledynamik, fordi der ikke er en forventning om, at tek-
sterne gemmer pa et sarligt erkendelsesmateriale, som skal hentes frem gennem
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samtalen. Den estetiske laesning fordrer personlig stillingtagen til og fornemmelse
for teksten og resulterer i forskellige leesninger, hvilket lader sig gore, nar samtalen
er &ben og fleksibel.
Desuden kan Forfatterskolens estetiske leesninger ikke sideordnes fuldstendigt
med det at laese personligt. Den astetiske laesning er personlig, men ogsé neert knyt-
tet til teksternes univers. Forskere og praktikere i skoleinstitutionen forstar derimod
estetisk laesning som personlig og oplevelsesorienteret leesning, hvor der laegges
vaegt pa at inddrage hverdagsoplevelser uden for teksten. Som en skelnen mellem
disse to mader at laese astetisk pa foreslar jeg begreberne elevastetisk laesning og 29

Samlet online arg. 35.indb 29 29.12.2020 09.12



tekstastetisk lzesning. Forstnaevnte er skolesystemets estetiske leesemade, som tager
udgangspunkt i elevernes liv og verden. Det giver god mening, i forhold til at elever-
ne far mulighed for at merke, at tekster vedkommer dem. Forfatterskoleleesningen
er sa den tekstaestetiske, hvor de personlige leesninger i hgjere grad orienterer sig
mod tekstens univers og dermed en faglig leeseméde.

De to traditioner for eestetisk laesning er kulturelt betingede, hvilket kan for-
klares ud fra en receptionsestisk forstielsesramme. Den amerikanske reader-re-
sponse-teoretiker Stanley Fish har med sin epistemologiske tilgang fremhavet det
kulturelle fortolkningsfeellesskab som baerende betydningsskaber (Fish 1980). Fish
mener, at tekster ikke i sig selv indeholder iboende betydninger, som ggr det muligt
at laeese dem pa en bestemt méade. Et digt kan eksempelvis ikke i sig selv frembringe
en serlig tolkningsstrategi, men omvendt er det den udvalgte tolkningsstrategi,
som frembringer det serlige ved digtet. Tolkningsstrategien afthanger af det for-
tolkningsfellesskab, som leeseren befinder sig i. Der er ifglge Fish tale om, at eleven
folger “the unwritten rule of the literary game” ved at afkode de normer og rutiner
for littereer tolkning, som leererne og de gvrige elever fglger inden for den givne
institution (Fish 1980, 343).3 Fra det perspektiv konstituerer Forfatterskolen ét for-
tolkningsfellesskab med tilhgrende spilleregler for tekstlaesningerne, mens gym-
nasieleesningen konstituerer et andet fortolkningsfellesskab med andre normer og
rutiner for de litteraere samtaler. Den samme tekst leeses pa én méade af det ene for-
tolkningsfeellesskab og pé en anden méde af det andet fortolkningsfaellesskab.

Begge fortolkningsfallesskaber er imidlertid kendetegnet ved at veere baret af
nykritisk tradition for leesning. Mine empiriske undersggelser af litteraere klasse-

ONVOUY | #DVSSVd

samtaler pé fem forskellige gymnasier viser, at klassisk nykritisk nerleesning stér
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centralt, men ogsa receptionsastetiske vinkler, hvor elevens personlige oplevelse
af teksten er i centrum. Pa Forfatterskolen spiller tekstens autonomi og premis en
vigtig rolle for maden, teksten positioneres pa (Llambias 2015b; Lind 2019a). Ud
fra sin hndveerkskritiske tilgang argumenterer Lind samtidig for, at laesepraksissen
pa danske forfatterskoler kan kobles med den britiske litteraturteoretiker Rita Fel-
skis postkritiske teenkning (Lind 2019a). Her handler det om “at teenke og fole med
tekster” (Lind 20194, 15). En sddan méde at laese pa er i trad med at leese undersg-
gende, forstdet sddan at laeseren i et undersggende samspil med resten af laesekol-
lektivet teenker og fgler sig frem til tekstens tone og aestetiske udtryk.

Min tanke er, at gymnasielaerere med fordel kan eksperimentere med en forfat-
terskoleinspireret tilgang til den litteraere klassesamtale. Den undersggende made
at tale om litteratur pa kan ses som en sammentaenkning af nykritisk og recepti-
onsastetisk didaktisering. Det tekstnaere er vesentligt, og samtidig er leesningen
betinget af hele gruppens bevagelige opfattelse af tekstens udtryk. Jeg ser sdledes
den tekstestetiske laesning som en mulighed for en supplerende og ny dimension i
gymnasiets littereere samtale. Begrebet falder i trad med den intensive tekstlasning,
som vagtes i Undervisningsministeriets beskrivelse af danskfagets identitet i gym-
nasiet, og som er koblet til undersggelsesorienterede strategier (Undervisningsmini-
steriet, 3).

I indledningen spurgte jeg desuden til, hvordan forholdet mellem undersggende
30 klassesamtaler om litteraere teksters astetik, og hvad der i samme ministerielle skri-
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velse betegnes som “elevernes udtryksfeerdighed og formidlingsbevidsthed” (Un-
dervisningsministeriet, 3), kan forstés. I skrivelsen uddybes der med, at eleverne
“skal kunne udtrykke sig med formidlingsbevidsthed praecist, nuanceret og korrekt
i konkrete situationer” (Undervisningsministeriet, 4). Det kan dog vaere komplekst
pa den ene side at skulle leere at udtrykke sig praecist og korrekt og pd anden side
ogséd nuanceret, i hvert fald pa samme tid. Derudover peges der pa vigtigheden af,
at eleverne udvikler deres personlige og faglige stemme:

‘ ‘ Det er en vigtig pointe, at eleverne i arbejdet med deres udtryksfeerdigheder far mulighed
for at udvikle deres personlige og faglige stemme, sa det er tydeligt, hvem der er udsige-
ren, men samtidig forstar at kunne formidle faglige pointer i et fagligt sprog. (Undervis-
ningsministeriet, 15)

Teksteestetiske leesninger kan udvikle personlige stemmer i klassen. At laese med kri-
ticitet og udtrykke den i famlende formuleringer og i en ustruktureret samtaleform
giver spillerum for den enkelte elevs egen nuancerede made at tale om teksten pa.
Samtidig udvikler eleven sit faglige sprog gennem det at laere at laese med kritisk og
eestetisk sans for litteraere tekster.

Men hvis gymnasiets litteraere klassesamtale skal inspireres af den teksteestetiske
leeseméde som supplement til de allerede eksisterende mader, er leererrollen vigtig.
Laereren er den erfarne laser. Skal eleverne lere at tale sammen undersggende og
tekstaestetisk, ma de se det eksemplificeret via leererens specialiserede made at laese
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pé. Han eller hun mé& demonstrere den undersggende og tekstastetiske laesning ved

at sige den, ved at taletznke den. Det forudseetter, at der ikke stilles en masse spgrgs-
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mal til teksten, som eleverne skal svare pé, fordi den samtaleform ikke dbner for en
feelles undersggende tilgang. Det laegger op til en tydelig og nasten dominerende
leererrolle. Det er en balancegang pa samme tid at demonstrere og at give demokra-
tisk rdderum i samtalen, ogsd med langt over tyve elever i en klasse. En mulighed er
at dele klassen op i to og lade den ene halvdel arbejde selvstaendigt med for eksem-
pel skrive- eller leesearbejde, mens laereren praktiserer tekstaestetisk laesning med
den anden halvdel af klassen.

Samtalen som s&dan har potentiale for kreativt og produktivt samarbejde. Gen-
nem det talte sprog kan vi teenke hgjt sammen og udvikle ny erkendelse. De briti-
ske uddannelsesforskere Karen Littleton og Neil Mercer opererer med termer som
collective thinking, thinking together, interthinking og exploratory talk (Littleton og
Mercer). Faellesnaevneren er den proces, det er at undersgge sammen gennem sam-
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tale og pa den made komme frem til noget nyt. Iseer samtalens element af spontani-
tet har betydning, som Douglas Barnes, med rod i britisk tradition for klasserums-
forskning, beskriver:

“ However, talk has the advantage (compared with the other modes) that it is easy and
impermanent. We can try out an idea and change it even as we speak. Exploratory talk is
important in learning because it provides a ready tool for trying out different ways of
thinking and understanding (Barnes, 7)
31
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Samtalen om litteraturens astetik foregéar nu og her. Den kan blive danskundervis-
ningens jazz, fordi dens potentiale for improvisation er oplagt, samtidig med at den
udvikler litteraert gehgr. Det er neerliggende at udnytte den leererstyrede klassesam-
tale til at laere eleverne at tale frit og eksperimenterende om teksten. De vil leere at
tale mere selvsteendigt om litteratur pa en kritisk og tekstneer made.

Noter

1 Enkeltparentes indikerer, at ord eller fraser ikke blev udtalt tydeligt nok til med sikkerhed at
kunne kodes. Dobbeltparentes indikerer transskribentens kommentarer.

2 At leese med fordobling er defineret og diskuteret hos Bo Steffensen (2005) og Vibeke Hetmar
(201D).

3 Fish diskuterer sig op imod Iser i artiklen “Why no one’s afraid of Wolfgang Iser” (Fish 1981).
Fish mener, det er et paradoks, at Iser placerer betydningsdannelsens opstéen i feltet mellem
tekst og laeser, nar bade tekst og laeser, ifplge Iser selv, er kilder til fortolkning. Iser forsvarer sig
derefter med artiklen “Talk like Whales: A Reply to Stanley Fish” (Iser 1981). I denne artikel
inddrager jeg ikke disse teoretiske diskussioner, men inkluderer transaktionsteorierne (Iser og
Rosenblatt) som et perspektiv pa, hvad der foregar mellem tekst og leeser, mens jeg i sammen-

hangen anvender Fishs teori som et mere overordnet perspektiv pa kulturelt baserede fortolk-
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ningsfellesskaber.
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Leererstyrede samtaler om litteratur: Fra partitur til jazz

Et samtaleanalytisk studie af turtagninger mellem lcerer og elever i gymnasiets
littercere klassesamtale og ved tekstlcesningerne pa Forfatterskolen i Kobenhavn

Gymnasiets mundtlige litteraturundervisning danner ramme for forskellige hensigter med
litteraturarbejdet og dermed forskellige mader at tale om tekster pa. I denne artikel analyserer jeg et
eksempel pa den tredelte lerer-elev-samtalestruktur, som i halvfjerdsernes angelsaksiske forskning
er identificeret af Hugh Mehan som IRE: initiation, reply, evaluation (Mehan, 1979). Forenklet
forklaret foregar den sddan, at leereren initierer ved at stille eleverne spergsmél vedrerende den
aktuelle tekst. Derpa giver lereren ordet til en elev, som responderer, og alt efter leererens
evaluering af svaret kan eleven tune sig ind pa, om svaret er fagligt acceptabelt. Det er en
samtaleform, som i kraft af spergsmalene laegger op til hgj grad af elevdeltagelse, samtidigt med at
laereren som den erfarne laeser konstruerer spergsmalene sadan, at eleverne fores ind 1 en analyse og

fortolkning og dermed en fagspecifik leeseméade.

Selve proceduren kan lidt karikeret illustreret minde om den ved partiturmusik, hvor det for
musikerne geelder om at folge nodepapiret, mens dirigenten leder slagets gang og er ansvarlig for, at
det samlede orkester leverer en fortolkning af musikken. Denne stringente arbejdsgang er dog ikke
nedvendigvis ensbetydende med en mekanisk gengivelse af noder pa papir. Det musiske udtryk
athaenger af det samlede orkester og ikke mindst af dirigentens engagement, energi og musikalske
valg. Tilsvarende gelder det for den litterere klassesamtale, at en lerer, trods den skolske dynamik
mellem lerersporgsmal, elevsvar og lererevaluering (Hetmar, 2004), kan engagere eleverne i en

levende samtale om litterere tekster.

Imidlertid kan det vaere en haemsko for nogle elever, hvis leereren stiller mange ledende spergsmal,
og de oplever at skulle gatte leererens tanker frem for selvgyldigt at tale egne litteraere refleksioner
frem (Hetmar, 2011). Samme problematik kan desuden opsta i forbindelse med laererens
evalueringer, som litteraturdidaktikeren Vibeke Hetmar mener er ”en fortelling om, at der er nogle
svar, der er bedre end andre, uden at det pa noget tidspunkt formuleres, at det er sddan, det forholder
sig, eller hvorfor det forholder sig sddan.” (Hetmar, 2019, s. 109). Hun beskriver, at den enkelte
elev fir svaert ved “at positionere sig som selvstaendig bidragyder, ogsa selvom lererens
kommentarer bade er imedekommende og stettende de enkelte elevers udsagn.” (Hetmar, 2019, s.

110).



I nordisk forskning findes der ingen egentlige kvantitative mélinger af omfanget af IRE-
kommunikationen. Den inddrages i flere kvalitative undersegelser af skolens litteraere
klassesamtaler i bredere didaktiske kontekster (se for eksempel: Kaspersen, 2004; Radnes, 2014;
Rarbech, 2016; Tengberg, 2011). Andre studier orienterer sig direkte mod IRE-samtaler og bidrager
med analyser af konkrete aspekter som forskellige spergsmalskonstruktioner fra lereren (Anderson-
Bakken, 2015; Dysthe, 1997; Hetmar 2011, 2019; Heegh, 2018; Skardhamar, 2011) samt lererens
made gennem evalueringerne at bygge videre pa elevsvarene, ogsa kaldet optag (Collins, 1982;
Dysthe, 1997; Nystrand et al., 1997). I denne artikel zoomer jeg helt ind pa den IRE-baserede
turtagning mellem lerer og elever. Sigtet er fra et samtaleanalytisk perspektiv at afsoge lererens
muligheder for at organisere en ordveksling med eleverne uden eller med fa spergsmal og
evalueringer, men hvor han eller hun stadig spiller en aktiv rolle i forhold til den faglige styring,
samtidigt med at eleverne opfordres til at deltage selvstendigt. Jeg skriver séledes ogsé i
forleengelse af Hetmars interessere for at udvikle forstéelse og fagsprog for autentiske dialoger

mellem laerer og elever (Hetmar, 2011; Hetmar, 2019).

Updagtet hvor autentisk eller ikke-autentisk en samtale mellem lerer og elever kan karakteriseres,
kommer vi ikke uden om, at undervisningssamtaler grundlaeggende er institutionelt betingede.
Ifolge samtaleanalytikere adskiller de sig fra hverdagssamtaler ved, at lereren og eleverne befinder
sig 1 en asymmetrisk relation i kraft ulige forpligtelser og viden samt en af laereren pa forhand

defineret malsetning (Feme Nielsen & Beck Nielsen, (2005)2013).

Pé Forfatterskolen i Kebenhavn er de kollektive samtaler mellem larer og elever om elevernes egne
tekster, de sakaldte tekstlaesninger, den vigtigste del af undervisningen (Toft & @berg, 1997,
Forfatterskolen, u.4.). Skolen er forankret 1 det kunstneriske felt og uden for den traditionelle
skoleinstitution. Alligevel er tekstl@sningerne interessante for sammenhangen, fordi de netop
reprasenterer en institutionel samtale, og fordi leererne er fagligt styrende 1 samtalerne uden at stille

sporgsmal.

Fraveret af sporgsmaél er lig med ingen evalueringer og ingen forventning om svar. Eleverne skal
selv tage ordet. Dermed er det ikke givet, hvornar og hvem som skal tale og heller ikke hvad, der
skal siges, og der bliver spillerum for blandt andet spontane emneskift, korte og lange taleture samt
lange teenkepauser. Eleven som har skrevet teksten deltager ikke i samtalen. Han eller hun starter
med at laese sin tekst op for de andre, som ikke har leest den pa forhénd. Ferstegangsmedet med

teksten og oplesningens etablering af tekstligt nervaer i momentet kombineret med samtalens ikke-



stringente opbygning ansporer tekstlaeserne til at arbejde intuitivt. De udpeger ord, setninger
og/eller tekstuddrag, som de individuelt hafter sig ved, og diskuterer forskellige fornemmelser af
navnligt ordvalg, billeddannelse og rytme. Det er naturligt at overlappe hinanden, famle efter
ordene og afbryde egne satninger, og denne anarkisme giver den enkelte elev frihed til at udfolde
sine formuleringer og dermed ogsd mulighed for at udvikle sin egen selvstendige stemme om de
litteraere tekster. Men samtidigt er samtalen ikke uorganiseret. Den er struktureret efter en kollektiv
skematik, som blandt andet udmenter sig ved, at én elev iagttager noget ved teksten, som en anden

derefter enten forholder sig kritisk til eller bygger videre pa.

Musikanalogisk minder denne samtale mere om jazzens kollektive improvisation, som ogsa er
kendetegnet ved improvisationen 1 afgrensningen eller ikke-strukturen i strukturen. Selvom
jazzmusikerne har lert sig nodernes feerdigheder, losriver de sig fra dem og spiller uforberedt
(Wiedemann, 1958). Det handler om at opgive sikkerheden i at spille efter en feerdig komposition
og med risikovillighed at turde satse og eventuelt bega fejl og pa den méde udvikle sin egen
selvstaendige spillestil, sit eget musiske udtryk. Musikerne opererer ud fra en her-og-nu-
fornemmelse, hvor de lader melodilinjerne danse ind og ud mellem hinanden, og alligevel er det

ikke tilfeldigt, hvad der foregér. De folger visse spilleregler, og de dekker bestemte registre.

Den traditionelle skoleinstitutions lerer-elev-dialog er et velafdekket forskningsfelt i Norden
(Anderson-Bakken, 2015; Elf, Heegh & Christensen, 2019; Elf & Illum Hansen, 2017; EIf, Illum
Hansen & Gissel, 2017; Hultin, 2006; Heegh, 2018; Illum Skov, 2022; Molloy, 2008; Penne, 2001;
Skardhamar, 2011; Rerbech, 2016; Tengberg, 2011), og internationalt (Cazden, 2001; Mehan,
1979; Mercer & Littleton, 2007; Nystrand et al. 1997), mens den konkrete udevelse af
Forfatterskolens tekstlaesning ikke er undersogt, ligesom den heller ikke udspringer af noget
teoretisk grundlag (Llambias, 2015). Forfatterskolen — og den tilherende nordiske

forfatterskolekultur — er forskningsmeessigt underbelyst.

Formalet med artiklen er dels at tilvejebringe ny viden om Forfatterskolens traditioner for
tekstlaesning med en samtaleanalyse af et eksempel pa turtagningens strukturelle opbygning og
dynamik. Tillige er det et formal at relatere dette studie til litteraere klassesamtaler 1 gymnasiet. Ud
fra disse indledende overvejelser undersoger jeg Forfatterskolens tekstlaesning som potentiel
didaktisk samtalemodel i gymnasiet ud fra folgende tre spergsmal: Hvordan kan turtagningen ved

Forfatterskolens tekstlesninger forklares ved hjeelp af samtaleanalyse som metode? Og sekundcert:



Hvordan kan forklaringen understottes med jazzteori? Hvilke elementer fra analysen er relevante

for gymnasielcereres forstaelse for og afscet til at tale med eleverne om littercere tekster?

En del af den didaktiske forskning, jeg indtil videre har henvist til, baserer sig pa grundskolen, men
vasentlige pointer kan overfores til gymnasieforskning. Valget om at adressere lige netop
gymnasiet beror forst og fremmest pa antagelsen om, at gymnasieelever, til sammenligning med
folkeskoleelever, qua deres alder og modenhed i hgjere grad er parate til selvstendigt at tale

improviserende om litteratur.

Lighederne ved maderne at tale om tekster pa i gymnasiet og pa Forfatterskolen er en forudsetning
for at kunne bringe dem 1 spil med hinanden. De giver et sammenligningsgrundlag at arbejde ud fra.
Samtidigt er de divergerende faktorer ogsa vaesentlige. Interessen for at relatere akkurat disse to
kulturer for littereer samtale er grundet i egenarten af lighederne og afvigelserne mellem dem. For
eksempel er nerlesningen og tekstens autonomi vigtig 1 begge typer af samtale. Men de forskellige
praksisser for turtagning har betydning for, hvordan eleverne kan tale sig ind 1 samtalen, samt

hvordan der lases tekstneert.

Serligt koncepterne om taleture og turtildeling er forskellige, og ved hjelp af samtaleanalysen er
det muligt at studere dem pa en detaljeret made. Grundleggerne af metoden, de amerikanske
sociologer Harvey Sacks, Emanuel Schegloff og Gail Jefferson (1974), paviser i artiklen 4 Simple
Systematic for the Organization of Turn Taking in Conversation, at hverdagssamtaler er organiseret
efter en turtagningssystematik, som vi mere eller mindre instinktivt felger. En af hovedpointerne er,
at samtaledeltagere bruger én ud af to mulige automatikker for turtagning: En igangverende taler
kan med signaler eller ord vaelge en nastetaler, eller en ikke-igangvarende taler kan tage den naeste
tur ved selvvalg (Femg Nielsen & Beck Nielsen (2005)2013). Det kan umiddelbart synes som en
banal udskillelse, men mekanismerne er udslagsgivende, ogsa for den institutionelle samtale om
litteratur. Eksempelvis er muligheden for selvvalg vigtig for, at eleven pd egen foranledning kan

medvirke til at modellere samtalen.

Artiklen er bygget op séledes, at jeg forst skitserer Mehans udlegning af IRE-funktionerne.
Dernest giver jeg et teoretisk perspektiv pa samtaleanalysen. I et efterfolgende metodeafsnit
preesenterer jeg mit empiriske materiale som helhed samt kriterierne for udvaelgelsen af det
anvendte data. Ferst analyserer jeg et transskriberet udsnit fra gymnasiet ved at identificere
turtagningssystematikkerne ud fra samtaleanalysens relevante koncepter. Derefter foretager jeg en

tilsvarende analyse af et tekstlaesningsudsnit fra Forfatterskolen. Sé forklarer jeg 1 resultatafsnittets



forste del de grundleeggende turtagningsprocedurer, som ligger til grund for den overordnede made,
der tales pa under tekstleesningerne samt traekker paralleller mellem disse procedurer og udvalgt
teori om jazzmusikkens improvisation. I anden del overvejer jeg tekstlasningernes relevans for

turtagningen mellem larer og elever 1 gymnasiets litteraere klassesamtale.

IRE-samtaler

Fra en almendidaktisk position redeger Mehan for IRE-funktionerne som en videreudvikling af de
britiske diskursanalytikere John Sinclair og Malcolm Coulthards (1975) definitioner af initiation,
reply og feedback, hvor feedback-funktionen er udtryk for, at elevens svar ikke bedemmes som

rigtigt eller forkert (BBC/teachingenglish.org):

person A how many brothers have you got? initiation
person B three! reply
person A oh, so you've got three brothers! That’s a big family feedback

IRF-sekvenser foregar ogsa i hverdagssamtaler uden for skolen, men Sinclair og Coulthard paviser,
at de sproglige diskurser i et klasserum alligevel adskiller sig fra mange ovrige, idet leereren
dominerer samtalerne — ogsa ved at bedemme elevernes svar, hvilket er uddybet og eksemplificeret

af Mehan (1979, s. 92):

laerer I called the tractor a "mm..."”" initiation
elev machine reply
leerer machine, Rachel good, I called it a machine evaluation

Han konstaterer, at laereren oftere evaluerer elevernes svar, og at det foregér pa en ud af tre mulige
mdder: Ved at acceptere elevens svar med en anerkendende tilkendegivelse, eller ved at give
ledetrade til et nyt svar og hermed indikere, at det forste er mangelfuldt, eller endeligt ved at afvise
svaret enten direkte med ord eller indirekte med tavshed. De to ferstnavnte scenarier ses 1 et
eksempel fra norske Emilia Andersson-Bakkens (2015) fagdidaktiske undersogelse af spergsmél-

svar-sekvenser i en helklassesamtale om en littereer tekst (s. 291):



laerer hvem er Kira? initiation

flere elever kjceresten reply
leerer kjceresten ja, evaluation accepteret
leerer men hvordan er det med Kira opp i alt det | initiation

her, han skal bdde pa tur og sa skulle han
jobbe og sd er han litt sur, det var vel pa
faren, var det ikke? men hun Kira, blir det

tid til Kira, er det et problem?

flere elever nei reply
leerer er det et problem? evaluation mangelfuldt
elev A Jja reply

Forste gang laereren sporger er det et problem?, kan eleverne svare ja eller nej samt 1 princippet
uddybe og begrunde svaret med egne refleksioner. Da flere elever kort svarer nei, og laereren
gentager sporgsmaélet, indikerer hun, at der alligevel sigtes efter et andet og bestemt svar. Nar et
abent sporgsmal sdledes lukkes, altsa nar open bliver til closed, kalder jeg det for en clopen
question-diskurs, hvorved der kan udspringe en troverdighedskonflikt mellem lerer og elever, hvis
eleverne i forste omgang havde faet opfattelsen af, at flere forskellige svar var legitime (Rosendal

Bang, 2020a).

Mens Hetmar, som beskrevet i indledningen, problematiserer den ledende tilgang, nuancerer
didaktikforskeren Tina Heegh (2018) kritikken. Skent hun tilslutter sig den, padpeger hun samtidigt,
at IRE-samtaler er én dialogform ud af flere forskellige i danskundervisningen, ligesom hun
pointerer det tryghedsskabende element 1 samtalens faste form, og i at leereren guider eleverne ind 1
en faglig leesning. Endeligt bibringer hun det synspunkt, at vi i gvrigt 1 al kommunikation
”mangvrerer 1 forhold til et *gaet, hvad den anden teenker’ som en form for samarbejdspolitik™ (s.
196). Set 1 det lys udger lererens til tider ledende sporgsmal ikke s& konstrueret en samtale, som

nogle ville kritisere den for.

Samtaleanalyse

Netop samarbejde er et omdrejningspunkt i samtaleanalysen. Forskning viser, at den ene
samtalepart designer sin taletur efter forventningen om, hvordan den anden konstruerer den
efterfolgende taletur. Forstetaleren studerer forstdelsen og modtagelsen af sin taletur 1
samtalepartnerens efterfolgende tur og kan derved i tredje taletur for eksempel rette op pa
eventuelle misforstaelser eller fortsatte pa rette spor. Turtagningen er pa den made afgerende for
dynamikken i alle slags samtaler, og indbyrdes forventninger spiller en betydelig rolle for

intersubjektiviteten, det vil sige den fzlles forstaelse mellem samtaleparterne. Disse grundtanker



kan kobles med den socialkonstruktivistiske forstéelse af, at virkeligheden konstrueres gennem

sociale interaktioner.

Metoden har til formal sa detaljeret som muligt at identificere de sproglige strukturer som ligger til
grund for social interaktion. Samtaleanalysen er dermed ikke forankret i lingvistikken, men i
sociologien (Sidnell & Stivers, (2012)2014). Den er udviklet i det angelsaksiske omrade i 1960’erne
og er rodfaestet i etnometodologien, hvor man studerer de méader, hvorpa mennesker mere eller
mindre intuitivt skaber orden i samspil med andre (Garfinkel, (1967)1984). Formalet er at beskrive
det, som viser sig gennem samtaler s& deskriptivt og fordomsfrit som muligt, og forskning pa
omrédet viser, at en samtale ikke er sd ligetil, som den umiddelbart synes. En samtalepart forholder

sig til mange faktorer under en dialog. Eksempelvis vil han eller hun:

overveje at afslutte eller forlenge egen taletur

fortolke igangvaerende tale

reflektere over en egnet respons til det allerede sagte

tage stilling til eventuelle problemer med at formulere, hore eller forstd det sagte
formulere taleture ud fra utallige ord og grammatiske sammensatninger, der er at valge
imellem

o forholde sig til hvem som er nestetaler og hvornar

Disse aktiviteter udger en del af samtalens fintmaskede grammatik, som vi som samtalepart
behersker forholdsvist ubevidst, og det er samtaleanalysens opgave at afkode sa meget af denne
grammatik som muligt. Fremgangsmaden bestér i at video- eller lydoptage samtaler, transskribere,
udvalge sekvenser og gennem endnu mere detaljeret transskribering at kulegrave dem for at finde

regler, teknikker og procedurer.

Metode- og analyseafsnit

De inkluderede samtaleeksempler er udvalgt data fra mit igangverende forskningsprojekt om
leereres samtaleorganisering ved Forfatterskolens tekstlaesninger og gymnasiets litteraere
helklassesamtaler. Den samlede datamangde bestér af forst to pilotobservationer; en tekstlaesning af
tre timers varighed samt en 45-minutters gymnasiesamtale. Disse to samtaler er afskrevet, mens de
foregik, idet jeg vagtede at etablere et tillidsforhold til navnlig forfatterskoleeleverne, for hvem det
kan vere sarbart at legge egne tekster til samtalerne, for jeg anmodede om at lydoptage. Derneest
har jeg lydoptaget og transskriberet en tekstleesning samt fire gymnasiesamtaler. Valget af netop fire
skyldes at den samlede varighed pa fire gange tre kvarter svarer til tekstlaesningen pa 180 minutter.
Nér lydoptagelserne af samtalerne i henholdsvis Forfatterskole- og gymnasiedomanet er lige lange,

giver det et optimalt ssmmenligningsgrundlag at arbejde ud fra.



Tekstvalget pahviler den enkelte gymnasielarer, og jeg havde ikke nogen forudgaende samtaler
med hverken gymnasie- eller forfatterskolelererne om didaktiske overvejelser vedrerende
planlegning og metode. De to forfatterskoletekstlaesninger forleber med oplesning, leerer-elev-
turtagninger og turtagninger eleverne imellem, mens helklassesamtalerne 1 gymnasiet forlaber med
leerer-elev-turtagninger, lererens eksplicitte organisering af timens indhold, introduktion til og
afrunding af tekst samt oplesninger af tekst. Den ene af tekstlesningerne samt de fire af

gymnasiesamtalerne er lydoptaget ved hjelp af programmet Audacity og derpa transskriberet.

Ud fra de skriftlige gengivelser af gymnasiesamtalerne har jeg delt ytringssekvenserne op i enheder.

En enhed er defineret ved at udgere én af folgende samtaleaktiviteter:

e en taletur bestdende af lererens eksplicitte organisering af timen

e en taletur bestdende af leererens introduktion til, afrunding af eller beskrivelse af teksten

e en taletur bestdende af oplesning

e en IRE-sekvens

e et brud pa en IRE-sekvens (et elevsporgsmaél eller en diskussion mellem lereren og en elev
inde i1 en IRE-sekvens, séledes at strukturen obstrueres)

Jeg har derpa talt det samlede antal enheder 1 hver lektions helklassesamtale og separeret de IRE-

baserede fra de ikke-IRE-baserede.

Ikke-IRE-baserede enheder:
Enheder i IRE-enheder leererens eksplicitte organisering af timen +
Lektion alt leererens introduktion til, afrunding af eller
beskrivelse af teksten + brud pa en IRE-
sekvens
Antal Antal Procent Antal Procent
A 47 37 79 10 21
B 60 37 62 23 38
C 63 45 71 18 29
D 51 46 90 5 10
E 66 61 92 5 8
A+B+C+D+E 287 226 79 61 21

Figur 1: IRE-enheder i fem gymnasiesamtaler

79 procent af de fem lektioners samlede enheder er IRE-baserede, mens 21 procent ikke er. Da
opgerelsen udelukkende omhandler den lererstyrede helklassesamtale, som er ét didaktisk scenarie
ud af flere i den mundtlige litteraturundervisning, og da den 1 gvrigt er kvalitativt funderet,
konkluderer jeg ikke noget om den generelle udstrekning. Opgerelsen tjener som dokumentation

for artiklens praemis om, at IRE-samtaler foregar, og at de kan forekomme hyppigt.



Pa Forfatterskolen er turtagningen under de to tekstleesninger defineret af leereren og elevernes samt
elevernes indbyrdes skiftevise udsagn om teksten. Typisk foregar det sddan, at en 1 gruppen
formulerer noget vedrerende en sansning, registrering eller betragtning i forhold til teksten, som
vedkommende méske ogsa dveler ved i et stykke tid pa en granskende made. En anden
kommenterer sé pa det og udvider eventuelt reesonnementet med yderligere refleksioner. Omvendt
er det ikke sjeldent, at en tredje formulerer uenighed, kritik eller tvivl om det sagte eller noget 1
teksten. Det kan ogsd vare tvivl om noget i teksten eller kritik af det. Endeligt er det karakteristisk,
at deltagerne ofte anerkender det sagte med et mm eller et ja. Disse taleaktiviteter placerer jeg 1 de
fire hovedkategorier observation, supplering, modstand og tilslutning (OSMT) med den
faellesnavner, at de alle er udtryk for associationer eller refleksioner over teksten og/eller det sagte

om den.

Observation Modstand

Sansning Tvivl
Granskning Kritik
Refleksion Supplering Uenighed

Fortseattelse af
observation

Tilfejelse af yderligere

O Tilslutning

mm

ja

Figur 2: Model for dynamikken ved Forfatterskolens tekstlesning

[lustreret med figuren udger de en kollektiv bevidsthedsstrom omsat i1 eksplorativ samtale.
Reakkefolgen er naesten vilkarlig. De eneste forudsigelige faktorer beror pé, at tilslutning og
supplering altid felger en allerede fremsagt observation eller modstand, og at en lengere sekvens
om et givent tema vedrarende teksten eller det allerede sagte om den altid starter med en
observation. Denne observation kan sé bare preg af kritik, uenighed eller tvivl, ligesom en

efterfolgende supplering i sagens natur ogsa kan beskrives som en observation.



Udvealgelsen af de to anvendte samtaleeksempler er underlagt to kriterier. For det forste skal de
reprasentere den gaengse turtagning pa et overordnet plan i form af henholdsvis IRE og OSMT. For
det andet skal de pa et detaljeret plan reprasentere samtalernes typiske karakteristika hvad angar
fire samtaleanalytiske koncepter, omsat fra engelske termer til danske: Turpar, taleture, overgange

og stilhed mellem taleture.

Et turpar er defineret ved at vere pa mindst to ytringers leengde, og ved at hver ytring tilherer to
forskellige personer; en forstepart (FP) og en andenpart (AP). En taletur kan besté af en eller flere
turenheder. En turenhed kan vere sd kort som et enkelt ord eller den kan besté af en leengere
setning. En periodisk taletur er en afsluttet ytringsenhed, som gér fra punktum til punktum, mens
en ledscetningstaletur er uafsluttet, og er den kort, betegnes den som en frase. Endeligt kaldes et
enkelt ord for en leksikalsk taletur. Hver taletur konstrueres frem mod to mulige overgange, hvor
nastetaleren kan tage ordet. Det sker 1 kraft af et muligt feerdiggorelsespunkt (MFP). Nastetaleren
kan ikke vere helt sikker pa, at den igangvaerende taler har givet turen videre og ma tage chancen
og tage ordet eller undlade. Men har den igangvarende taler efterladt et overgangsrelevant sted

(ORS), er nastetaleren ikke i tvivl om, at taleturen er givet videre.

Det er desuden en af samtaleanalysens hovedpointer, at uanset hvad der sker, er intet tilfeldigt,
selvom det kan se sddan ud. Alle talehandlinger har betydning, og ogsa stilhed spiller en rolle. Der
er grundleeggende tre interval-typer for stilhed under eller mellem taleture: pause, ophold og ophor.
En pause er et kort interval inde i en taletur. Der kan ogsa opsté en pause hos nastetaleren som en
kort toven inden taleturen pabegyndes. Hvis der opstér stilhed mellem to taleture og ingen er blevet
tildelt naeste tur og ingen endnu har taget den, betegnes det et ophold. Det kan ligne en naestetalers
pause, men tilhorer reelt ikke nogen. Varer et ophold 1 en samtale mere end ét sekund, kaldes det for
et ophor. Det er et langt brud i samtalen, hvor der inden for bruddets tidsrum hverken foretages
selvvalg fra nogen af parterne eller naeste-taler-valg fra den forudgéende talers side (Femeo Nielsen

& Beck Nielsen, (2005)2013).

Udsnittene er integreret i en skematisk konstruktion, som jeg har udviklet ud fra idéen om at koble
taleturene og turtagningen med de mere overordnede strukturer i form af IRE og OSMT.
Transskriberingerne er foretaget med Gail Jeffersons (2004) system, hvoraf folgende tegn er

anvendt i sammenhangen:

10



Symbol Betydning
() transskribentens bemarkninger
0 transskribentens formodede oversattelse, men ordene i parentesen udtales
lidt utydeligt og er svaere at atkode
(xx) utydelig tale
underscore betoning
() kort interval pd under 0.2 sekunder
(0.2) interval i angiven tid
: forleengelse af vokal- eller konsonantlyd
[ ] overlappende tale fra start til slut
= fraveer af pause
punktum en afsluttet turenhed (TCU)
? afsluttet turenhed (TCU) med stigende intonation

Figur 3: Transskriberingsnogler

Analyse af gymnasiesamtalen

Eksemplet er fra mit besog 1 en gymnasieklasse pé 3. argang. Forinden har laereren og eleverne lest
nogle af digtene 1 Lone Herslevs (2018) digtsamling Dagene er data. 1 den lektion, hvor jeg
deltager som observater, afspiller lereren nogle indlaste passager fra digtene. Derefter taler
eleverne i grupper om de to digte ”Alt er data” og “Hvorfor kigger du pad mig, hvem er du?” I den
folgende transskriberede talesekvens sidder eleverne ved borde, der er opstillet i reekker, sa de alle
kan se leereren og tavlen, og en klassesamtale om sidstnavnte digt er i gang. Forud for den viste
samtale siger elev A, at digtet forteller noget om, hvor athengig man kan blive af sociale medier.

Leaereren svarer med et ja, og derefter fortsatter dialogen som vist herunder.

Inddelingen af turpar er illustreret i forste kolonne, og i anden kolonne fremgér det om ytreren
optreder som forste- eller andenpart. De to kolonner for henholdsvis den enkelte taler og taletur er
markeret, da det for laesbarhedens skyld er hensigtsmessigt at lese dem forst og derefter i
sammenhang med de gvrige kolonner. Efter en taletur fremgar typen af den 1 naeste kolonne, og
naste igen viser, om taleturen afsluttes med et muligt feerdiggerelsespunkt (MFP) eller et
overgangsrelevant sted (ORS). I kolonnen for stilhed identificeres intervaltyperne og til sidst IRE-

strukturen.
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Turpar | Part | Taler Taletur Taletur | Overgang | Stilhed IRE
FP leerer | og=sé&=hvis=det er er du periodisk MFP initiation
landmand det san=den starter
ik 0s?
0.7) pause(l)
leerer | er (.) du periodisk
1. turpar (1.2) ((lzereren skriver pa pause(l)
tavlen))
leerer | landmand pé coke=hvad er det ORS
for=et (.) @::h=en trope?
leerer | (hvis det endelig er noget) ledsaetnings ORS
landmand péa coke
(1.8) pause(e)
AP | elevA | g:h leksikalsk reply

pause(l)=pausen tilhorer leereren, pause(e)=pausen tilhorer eleven/eleverne

1. turpar bestar af leereren som forstetaler. Han tager tre taleture, hvoraf de to ferste er periodiske,

dvs. fra punktum til punktum, mens den sidste er en leds@tning. Den anden taletur er en gentagelse

af den forste, samtidigt med at den tilferer nyt indhold i form af et nyt spergsmél vedrerende troper.

Tredje taletur forlenger anden. Saledes vidner laererens opbygning af taleture om, at han trinvist

gentager og udvider sine udsagn og pa den made hjelper elev A og de ovrige elever pa vej til at

forsta, hvor han vil hen i samtalen.

Monsteret af mulige ferdiggerelsespunkter kontra overgangsrelevans er betinget af den hyppige

forekomst af spergsmal. Et spergsmél udger i sagens natur et overgangsrelevant sted, da det direkte

leegger op til et svar. Den tredje taletur i 1. turpar ((hvis det endelig er noget) landmand pa coke)

efterlader ogsé et overgangsrelevant sted, da selve taleturen er en forlengelse af det foregdende

sporgsmal.
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Turpar | Part | Ytrer Taletur Taletur | Overgang | Stilhed IRE
FP leerer | er det en trope? periodisk ORS initiation
(1.2) pause(e)
leerer | er det pa det denotative eller periodisk ORS
konnotative plan?
2. turpar (0.6) pause(e)
leerer | er det péa et medbetydende periodisk ORS
plan eller er det pa et
bogstaveligt plan?
(1.5) pause(e)
AP elev A | e::h (\) jeg tenker ik det pa et periodisk ORS reply
bogstaveligt plan
FP leerer | nej. leksikalsk evaluation
leerer | sa hvis det er billedligt det her | periodisk ORS initiation
plan hvad er det for en trope
3. turpar vi har fat i?
0.5) pause(e)
AP elev A | sa er det maske en en hvad ledsetnings reply
hedder det gh arh
FP leerer | men landmand pa coke (.) periodisk ORS evaluation
leerer | hva betegner det? initiation
0.5 pause(e)
4. turpar leerer | kunne man ogsa sige. ledsztnings ORS
(0.6) pause(e)
AP elev A | oh altsa jeg har overhovedet periodisk reply
ik [ord]
5. turpar FP leerer [Martin?] leksikalsk ORS evaluation
AP | Martin | nej det var ik til det periodisk

pause(l)=pausen tilhorer leereren, pause(e)=pausen tilhorer eleven/eleverne

I alle turpar er leereren forstetaler. Han tager ofte to-tre taleture med det resultat, at han gradvist far
styret elev A hen imod et fagligt acceptabelt svar. I 2. turpar leverer elev A netop det, hvilket
fremgar af leererens accepterende nej. Men i 3. turpar kan elev A ikke regne ud hvilken trope, som
laereren hentyder til, og lereren forseger at motivere elev A, som dog foeler sig pa vildspor, og

leereren udpeger Martin til at svare.

Kolonnen med non-tale-koncepter viser, at de forste to pauser i 1. turpar tilherer leereren, og at den
sidste af de to skyldes, at lereren skriver pa tavlen. Derfra tilhorer alle gvrige pauser elev A som et
resultat af, at leereren benytter sig af spergsmalskonstruktioner i forseget pa at hjelpe elev A til at

reflektere sig hen imod bestemte faglige svar.

Analyse af Forfatterskolens tekstleesning

Under tekstlaesningerne pd Forfatterskolen sidder laereren og de cirka 12 elever rundt om et aflangt
bord, sé de alle kan se hinanden. Samtalen starter med, at eleven, som har skrevet teksten, laser op
for de andre, mens de har den foran sig. Den leses prima vista, som betyder ’ved forste blik’.

Learerens forspring bestér dermed ikke i at kende teksten bedre end eleverne, men i hendes tekstlige
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kompetencer og erfaring. Teksten fra den pagaldende dag er skrevet i et poetisk og eventyrligt

sprog og handler om et jeg og dettes familieliv som barn. Cirka midt inde 1 samtalen begynder

leereren at tale om tekstens tid:

Turpar

Part

Ytrer

Ytring

Taletur

Overgang

Stilhed

OSMT

1. turpar

FP

laerer

altsa det sddan

frase

MFP

(0.6)

pause(l)

laerer

sa den

frase

MFP

0.7)

pause(l)

laerer

det passer for sa vidt (0.2)
fint. og sé ka man s det
selvfolgelig klart ndr man
netop det der med at sé&
kommer der noget mere
alment (.) sén betragtning sa
bliver den ligsom en almen
nutid

ledsaetnings

MFP

(0.8)

pause(l)

leerer

@:h det (0.2) ka ogs (.) det
haenger ogs (.) fint (.)
sammen.

periodisk

ORS

(0.8)

ophold

leerer

oh

leksikalsk

MFP

observation

(0.9)

ophold

AP

elev X

(man ku jo) ogs forholde sig
til eventyr pa side (0.2) syv.

periodisk

ORS

(1.2)

opher

elev X

slutningen af forelskelsen

[(xx)]

frase

ORS

supplering

laerer

[mm]

tilslutning

(1.0)

opher

elev X

man ku ha kaldt det et
eventyr (0.4) men det (jo)
for alvorligt til det (.) det jo
ogs en f::orholden sig til

periodisk +
ledsaetnings

MFP

0.7)

pause(e)

elev X

eventyret som noget

MFP

(1.9)

opher

elev X

hvad (.) noget godt eller
noget (hyggeligt) eller [san
noget]

ledsaetnings

supplering

2. turpar

FP

laerer

[noget ualvorligt]

frase

supplering

AP

elev X

noget ualvorligt ja (i) i hvert
fald (.) og

ledsaetnings

tilslutning

laerer

mm

leksikalsk

ORS

tilslutning

(0.8)

ophold

elev X

sén ligsom

frase

MFP

(1.8)

opher

elev X

ja

leksikalsk

ORS

(5.0)

opher

tilslutning

3. turpar

FP

laerer

ja det (egentlig) meget

(3.0)

laerer

interessant.

periodisk

MFP

opher

MFP

supplering

14



AP

elev X

og hva er det her sa (.) det
sé (.) ja det sé (event)

periodisk+
ledsaetnings

0.5)

pause(e)

elev X

altsa det bare fordi det er
lidt eventyrligt pa grund af
de

0.7)

elev X

sproglige rekvisitter der
bliver brugt og san:

periodisk

pause(e)

ORS

supplering

(12.3)

opher

4. turpar

FP

elevY

og universet er san (i hvert
fald (.) hva hedder det)
maleren blir i hvert fald den
eller san (.) for mig blir han
den der sén (0.3) det her jeg
der vandrer (0.2) og sa (.)
ned ad en sti og sa sidder
der en eller anden person og
graeder i en bak og fylder
bakken med et eller andet
(0.4) en eller anden figur
(0.5) de:r (0.5) som (.) som
der (.) der (xx xX)

ledsaetnings

MFP

supplering

(12)

MFP

opher

men men men men (Xx XXx)
det der du sagde (xx xx)
med oh (0.8) med tiden
fordi jeg (.) jeg jeg ved
heller ik lige hvad:=gh (0.7)
(at) det gor at det ka
spreenge (.) eller san (.) det
det det jeg syns det
spaendende er (.) at (0.7) at
fortzelleren ka vide alt hvad
der foregér (0.4) og ku
fortzelle om det i datid eller
sén man laver (ogs) de der
sén (skonomiske) nu ntids
(0.5) (xx) at (0.3) at de ska
vaere sa=gh (1.4)
desintegrerede (0.3) ved jeg
ik (.) eller san (0.8) det syns
jeg ogs ka ka forvirre en
lille (0.4) en lille smule.
(0.3) ((fortsaetter med at
tale))

ledseatnings
+periodisk

modstand

pause(l)=pausen tilhorer leereren, pause(e)=pausen tilhorer eleven

Resultatafsnit 1: Forfatterskolens samtalemodel og jazzteori

I ytringskolonnen ses det, at leereren italesatter et tidsaspekt i forhold til teksten, at en elev derpd

bringer et emne om eventyr op, og at en anden elev derefter vender tilbage til tidaspektet. I tre ud af

de fire ture er lereren forstetaler, mens en elev er forstetaler i den fjerde taletur.




Desuden fremgar det, at taleture bestdende af ledsetninger og fraser ogsa er almindeligt
forekommende. Det indikerer, at deltagerne ikke nedvendigvis tenker deres tanker til ende, for de
siger dem. Dette afspejles i overgangskolonnen, som viser mange mulige faerdiggerelsespunkter og
knapt s mange overgangsrelevante steder. Afsluttede formuleringer ansporer 1 hgjere grad til et
overgangsrelevant sted, mens en ledsatning eller en frase efterfulgt af en pause efterlader et muligt
ferdiggerelsespunkt, da en mulig forstetaler ikke kan vere helt sikker p4, om den igangverende

taler har holdt en pause for derefter at sige mere.

Navnlig de langvarige opher, hvor der hverken foretages selvvalg fra nogen af deltagerne eller
naestetaler-valg fra den forudgéende taler, gor sig gaeeldende. Tilsvarende tilherer opholdene heller
ikke nogen bestemt taler. Ophold og opher tilherer den samlede gruppe og fungerer som kollektive
teenkeophold, modsat pauserne, som ogsé er hyppigt foreckommende, og som er den igangvarende

talers sma teenkeophold.

Det meget langvarige opher pd 12.3 sekunder er desuden ogsé reprasentativt for samtalenormen.

Det gaelder ligeledes elev Y’s lange ytring. Der etableres pa den méade god tid til bade at tenke og
tale. Men de to tilfelde af overlappende tale er ogsa reprasentative, og en hurtig dynamik ger sig
samtidigt ogséd geldende. De samlede udfald i bdde gymnasie- og forfatterskoleudsnittet kan

anskueliggeres som i det folgende:

Turpar
Laereren som forstetaler (FP)
5 ud af 5 taleture
3 ud af 4 taleture

Eleven som forstetaler (FP)
0 ud af 5 taleture
1 ud af 4 taleture

Gymnasiesamtalen
Forfatterskolesamtalen

Forstetaleren er i reglen den, der skaber de diskurser, som den efterfolgende turtagning er betinget
af. I gymnasieudsnittet er det i udgangspunktet laereren, som skaber diskurserne, hvor eleverne i

forfatterskolesamtalen medvirker til det, hvilket jeg kan bekrafte ud fra mit samlede data.

Taleture
Periodisk Ledsatnings Frase Leksikalsk
Gymnasiesamtalen 9 3 0 3
Forfatterskolesamtalen 7 7 5 3

I gymnasieudsnittet udtrykker leereren og eleverne sig fortrinsvis i periodiske taleture, hvilket tyder

pa, at en tanke eller et reesonnement forst teenkes til ende og derefter udtrykkes pé en faerdig made

fra punktum til punktum. Omvendt vidner tendensen til at tale i ledsaetninger og fraser i

forfatterskoleudsnittet om en samtalenorm, hvor lerer og elever teenker, mens de taler.
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Overgange
Overgangsrelevante steder Mulige feerdiggeorelsespunkter
(ORS) (MFP)
Gymnasiesamtalen 10 1
Forfatterskolesamtalen 5 11

Som resultat af spergsmalskonstruktionernes mange overgangsrelevante steder kan
gymnasieeleverne ubesvaret orientere sig efter, hvornar laereren forventer, at de melder ind i
samtalen. De mange mulige feerdiggerelsespunkter i forfatterskoleudsnittet er modsat udtryk for, at
der 1 situationen ikke er nogen eksplicit forventning om overhovedet at sige noget og navnlig ikke

pa et bestemt tidspunkt. Eleverne mé selvstaendigt tale sig ind i samtalen — eller lade vaere.

Stilhed
Pauser Ophold Opher
Gymnasiesamtalen 9 hvoraf 2(1) og 7(e) 0 0
Forfatterskolesamtalen | 6 hvoraf 3(1) og 3(e) 3 8

(l)=pausen tilhorer leereren; (e)=pausen tilhorer eleven

Opgoerelsen af stilhed under og mellem taleture 1 form af intervaller viser en forskel 1 de to samtaler,
bade hvad angér fordelingen af individuelle og kollektive teenkeophold samt leengden af
intervallerne og dermed samtalernes tempi. I gymnasieudsnittet er der ingen ophold og opher og
dermed ingen felles teenkeophold pé over et sekunds varighed. De mange pauser er ensbetydende
med et hurtigt tempo og individuel tenketid, som i dette tilfaelde tilherer eleven i langt de fleste
tilfeelde. I forfatterskoleudsnittet er der til sammenligning en mere jevn fordeling af alle tre
intervaltyper, det vil sige bade individuelle og kollektive tenkeophold samt et generelt noget

langsommere tempo, ogsa selvom der forekommer overlappende tale.

Udfaldene af turpar, taleture, overgange og stilhed er afgerende for den enkelte samtales
turtagningspraksis og normer. De udger nogle af de regler og strukturer, hvormed samtaledeltagerne
positioneres, og som ligger til grund for den overordnede méde at reflektere over de litteraere tekster
pa. Den turtagningspraksis som forfatterskoleudsnittet repraesenterer og de direkte konsekvenser

heraf, kan anskueliggores pa folgende méade:
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Turtagningspraksis

Alle foretager selvvalg

Ogsa eleverne som forstetalere
under taleture

Overlappende tale

Mange pauser

Mange gaps og lapses

Fortrinsvis ledsatninger og
fraser

Mm-tilkendegivelser

Lange taleture

Figur 4: Tekstleesningen turtagningspraksis

Konsekvens

Selvstendig deltagelse

Eleverne er medskabere af
diskurserne

Anarkistisk samarbejde

Igangvaerende taler tager sig tid
til at tenke

Felles tenketid

Famlende tale

Tilslutning til det sagte

Tid til at improvisere egen

litterere stemme frem

Der er sdledes en sammenheng fra turtagningspraksisserne til konsekvenserne af dem og til den

overordnede struktur omkring observation, supplering, modstand og tilslutning. Samlet set er det

disse samtalemekanismer, som gor det muligt for leereren og eleverne at ga undersegende til vaerks

sammen, hvor én siger noget, som en anden tager initiativ til at bygge videre pé. Det er en
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underspgende og improviserende tilgang, hvor der ’jammes over teksten’, og hvor de lange taleture

ogsé gor det muligt at *spille solo’ ud fra egen litteraere stemme.

Jazzteori

Uklarheden vedrerende overgangene og nastetalers tur er medvirkende til en forholdsvis regellos
ramme, hvor ingen i gruppen kender samtalens retning. En tilsvarende dynamik kan geelde for
musikerne 1 et jazzorkester. Den amerikanske jazzpianist og professor i virksomhedsledelse Frank J.
Barrett (1998) har eksperimenteret med det teoretiske grundlag for at anskue jazzimprovisation som
metafor for organisationer, som blandt andet har til formal at maksimere lering. Han definerer
improvisation som at ga pa opdagelse uden pa forhand at vide, hvad det vil fore med sig:
“Improvisation involves exploring, continual experimenting, tinkering with possibilities without

knowing where one’s queries will lead or how action will unfold.” (Barrett, 1998, s. 606).

Men improvisationen rummer ogsé et element af foruroligelse, fordi den indebarer en villighed til
at lebe en risiko for at komme pa afveje og bega fejl. Det pointerer den norske jazz-bassist,
komponist og professor i musik Bjern Alterhaug (2004), som ligeledes interesserer sig for at
sammentanke jazzimprovisation med lering og desuden ogsa kommunikation. Han pépeger, at
risikovilligheden er en vigtig kilde til lering, og at mange tillerte og faste former i
kommunikationsmenstrene og tilsvarende fastlagte méder at spille pa kan reducere
risikovilligheden. Samtidigt ma procedurerne ikke vere sé lose, at det er pd bekostning af en

grundlaeggende folelse af tryghed. Balancen mellem orden og kaos er harfin.

Jazzens kollektive improvisation kan bruges som metaforisk ramme for tekstleesningernes
samtaledidaktik. Den risikovillige improvisation materialiserer sig i den uforberedte tilgang til
teksten, lange taleture, famlende formuleringer, usikre overgange mellem talerne og pludselige
emneskift. Paradoksalt udger netop disse ikke-strukturerede praksisser sa fast en del af samtalen, at

de ogsa er definerende for en orden, som tekstlaserne kan regne med.

Béde i jazz- og tekstlesningsregi er udevelsen individuelt og socialt orienteret. Under de lange
taleture over den enkelte sig i at fremsige sine egne personlige idéer og raesonnementer vedrorende
teksten. Det kan sammenstilles med, at jazzmusikeren udfolder sin egen spillestil gennem soloerne.
I begge situationer er det dog samtidigt en premis, at han eller hun ma lytte sig frem til, hvornar en
solo eller en lang taletur kan udfoldes. Det er et vedvarende og socialt betinget giv-og-tag-samspil,
som udmentes i1 den ogsa for jazzen centrale turtagning: ”One of the most widespread, yet

overlooked, structures of jazz is the practice of taking turns” (Barrett, 1998, s. 616). Jazzmusikeren
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og tekstlaeseren fornemmer gruppens melodi, lerer at tage sin tur og udvikler dermed sine

dialogiske og sociale kompetencer (Alterhaug, 2004).

Ogsé imitation spiller en rolle 1 begge domaner. Forfatterskolelaererens stemme bliver et eksempel
p4, hvordan man kan tale om litteratur frem for en stemme, der i kraft af spergsmal atkraever svar
fra eleverne. Eleverne lerer at tale som lereren via lereren (Brandt, 2015), ligesom de ogsa
inspireres af hinandens stemmer. Tilsvarende lerer jazzmusikerne at opbygge et vokabular af

musiske fraser og menstre ved at imitere og studere andre jazzmusikere (Barrett, 1998).

Endeligt minder de undersegende aspekter i jazzen og i tekstleesningerne om hinanden. I
tekstleesningerne er det undersogende behaftet med en slags kollektiv stream of consciousness,
hvor tekstens enkelte dele holdes under lup og granskes i fellesskab. Sddan betragter Barrett ogsa

jazzmusikerens tilgang (1998, s. 615):

The jazz musician, like the junk collector, looks over the material that is available at
the moment, the various chord progressions, rthythmic patterns, phrases and motives,
and simply leaps into the quagmire under the assumption that whatever he is about to

play will fit in somewhere.

Som jazzmusikeren har tekstlaseren tillid til, at hans eller hendes observation er et acceptabelt
bidrag, ogsé selvom det affader uenighed. Hvis nogle parametre allerede er demt ude, vil det sté 1

modstrid med den dbenhed der ligger 1 at undersege noget.

Resultatafsnit 2: Gymnasiedidaktiske overvejelser

Den undersogende tilgang er central i nutidens gymnasiedidaktik (Elf et al., 2019). I
undervisningsministeriets vejledning for dansk i gymnasiet optreeder det hele syv gange i afsnittet
om fagets identitet, og det sattes blandt andet i spil med udviklingen af elevernes udtryksferdighed

og formidlingsbevidsthed (Undervisningsministeriet, 2020):

Faget har bade en receptiv og produktiv dimension, som indgér i et teet samspil med
undervisningen, og som gennem undersogelsen af tekster kombinerer tekstleesningens
sproglige, historiske og @stetiske synsvinkler med et fokus pa at udvikle elevernes

udtryksfzerdighed og formidlingsbevidsthed.

Men spergsmalet er, hvad det konkret vil sige gennem en undersegende tilgang at udvikle sin
udtryksferdighed og formidlingsbevidsthed? Det er Forfatterskolens tekstleesningsmodel med de

fremlagte turtagningsprocedurer et eksempel pa. Navnlig de mange mulige ferdiggerelsespunkter
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giver mulighed for at deltage frit i samtalen, de lange tenkepauser efterlader tid til at granske
tekstlige elementer fra flere forskellige perspektiver, og med de lange taleture opoves

udtryksfaerdigheden.

Hvis vi vil eksperimentere med en tekstleesningsinspireret samtale i gymnasiet, vil det vare en
fordel at dele klassen op, siledes at maksimalt 12 elever deltager, mens de evrige elever arbejder
selvstendigt med andre opgaver. Jeg ser det som en mulighed at tage udgangspunkt i de konkrete
turtagningspraksisser, som de er fremlagt leengere oppe pé side 17, og jeg finder det vaesentligt
eksplicit at forklare dem for eleverne. Det tager tid at aflegge allerede indlaerte
kommunikationsvaner. Flere gymnasielarere fortaller, at deres erfaring med sékaldte shared
readings, hvor de trekker sig fra samtalen, viser, at det ikke er lige til for eleverne at veenne sig til
at se bort fra leererens eventuelle bedemmelse af deres udsagn, ogsa pé trods af lererens fraver. Jeg
foreslar, at vi direkte illustrerer og forklarer tekstlasningens turtagning for eleverne, sé de har
chance for at vide hvordan de kan indga i samtalen, og hvad der forventes af dem. En sddan
teoretisk mundtlighedsundervisning kan understottes af en samtalemanual til eleverne, udarbejdet

pa baggrund af resultaterne af Forfatterskolens turtagningspraksis:

Tag selv ordet, ndr du vil sige noget

Del en iagttagelse, nar det falder dig naturligt

Hold taenkepauser, mens du taler

Brug de lange teenkepauser til at granske teksten

Du ma gerne taletenke, ogsa selvom det betyder, at du fumler med ordene

Hvis du tvivler, er kritisk eller uenig ma du gerne sige det og eventuelt begrunde det

Giv dig nogle gange god tid til at tale l&nge, ogsa selvom det méske foles uvant

vV V.V V V V VYV V

Ver god til at lytte

Med erfaringen af at der er forskellige mader at tale om litteratur pd og med metasamtaler om det,

vil eleverne séledes ogsé opeve deres formidlingsbevidsthed.

De to samtalemodeller medforer forskellige positioneringer af teksterne. I gymnasiets lerer-elev-
samtale knyttes spergsmalene ofte an, ifolge mine observationer, til analyse- og
fortolkningsbegreber, som dermed bliver indgangsvinklen til teksterne. Ved Forfatterskolens
tekstleesninger indgar de danskfaglige begreber tilfeldigt, hvor det er relevant ud fra en aktuel
observation. Det er i hgj grad teksternes @stetiske lag i form af ordvalg, rytme og billeddannelse,

som tekstleeserne hafter sig ved (Rosendal Bang, 2020b). Det betyder ikke, at leerere og elever i
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gymnasiet ikke ogsa taler @stetisk om tekster, men det betyder, at der i hojere grad er tale om at

positionere litteraturen som indgang til noget sanseligt og kunstnerisk.

Diskussion og afrunding

Denne analyse skal ses som et forstéelsesgrundlag for et forandringspotentiale og bidrager med
nogle handtag at gribe fat i for de gymnasielarere, som ensker at supplere IRE-samtalen med en
anden mide at tale med eleverne om litteratur pa. Ligeledes bidrager analysen med ny viden om

Forfatterskolens tekstlesninger og de grundleggende mekanismer, som gor sig geldende.

Der kan se ud til at vaere nogle validitetskonflikter i det at hente inspiration fra én institutionel
kontekst til en anden, for eksempel i det tilfeelde at formélet direkte oversettes til, at laerere i
gymnasiet skal laere at gore som larere pa Forfatterskolen i en én-til-én-forstielse, og der dermed
ligger noget skjult normativt bag det ellers deskriptive udgangspunkt. Det er ikke baggrunden for
undersogelsen. Premissen er derimod, at ny viden om tekstleesningens lerer-elev-turtagninger kan
relateres til gymnasiet, idet de begge reprasenterer lereren, eleverne, samtalen og litteraturen som
de vaesentligste omdrejningspunkter. Undersogelsen viser, hvor gymnasiets leererstyrede samtale
kan bevage sig hen 1 et tekstlesningsinspireret perspektiv, og hvordan den kan tage sig ud, men

ikke hvordan den skal eller ber forega dikteret af tekstlesningens samtalemodel.

Den lererstyrede samtale om litteraere tekster er vigtig, blandt andet fordi den bdde inviterer
eleverne til at dele deres personlige la@sninger og viser dem vejen ind i den erfarne og faglige
leesemade. Spergsmaélet er, hvordan vi udvikler samtalemodeller, som faciliterer begge dele. Ved
tekstleesningsmodellen bliver lererens observationer et eksempel pd den erfarne og tekstnaere
leesning, som eleverne kan tage til sig og spejle. Samtidigt har de muligheden for at vere
medbestemmende og tale pa en mere improviserende made uden en klar opskrift pd, hvor samtalen
er pa vej hen — ligesom jazzmusikernes tilgang. Selvom jazzen er et nonverbalt omride og ikke
direkte kan overfores til sprog, er der en veremade omkring turtagningen, der minder om det geher
for taletursskift, som gor sig gaeldende under tekstlaesningen og afspejler en grundleggende anden

samtaledynamik end IRE-formatet.
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