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Resumé

Ph.d.-afthandling: Danskfagets litteraturundervisning: FEt casestudie af elevers

skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa i udskolingen
Af Kristine Kabel

Formalet med dette studie er at undersoge udskolingselevers skriftsproglige mader at
skabe betydning pa i danskfagets litteraturundervisning. Jeg har anlagt et socialsemio-
tisk literacyperspektiv pa elevers skriftsprog for mere precist at undersoge elevers
mader at skabe stillingtagen pa i deres responstekster om litteratur. Jeg relaterer
monstre i elevers skriftsprogbrug til deres refleksioner over litteraturundervisning og til
de muligheder, som elever i danskfaget far for at skrive analyser og fortolkninger. Nar
jeg undersoger stillingtagen, er det fordi jeg bestemmer sproglige ressourcer for

stillingtagen som centrale, nar elever forholder sig til litteratur.

Studiets onske er at udvikle viden, der kan bidrage til at stotte elevers adgang til lering
og vidensproduktion i danskfagets litteraturundervisning i udskolingen. Derudover er
det et onske, at den udviklede viden om disciplinary literacy i studiet kan bidrage til at
stotte elever 1 overgange pa langs 1 uddannelsessystemet og pa tvers mellem discipliner

inden for fag og pa tvers af fag.

Med studiets formal og mal peges der pa et underbelyst felt i dansk forskning. Der er
kun fa studier, der har undersogt elevers skriftlige tekster i danskfaget i udskolingen, og
ingen, der har undersogt specifikt elevers analyser og fortolkninger. Med min forskning
er jeg 1 dialog med international forskning i elevers analyser og fortolkninger, men
samtidig peger komparative svenske studier pa nationale forskelle mellem elevers

responstekster. Det understreger, at fund fra andre lande ikke kan overfores direkte.

I studiet defineres literacy efter Rugaiya Hasan, og med hende betoner jeg refleksiv
literacy som en dimension ved elevers literacy og som en dimension, der kan
muliggores og stottes 1 undervisning. Teoretisk trakker jeg i studiet desuden pa
socialsemiotiske teorier hos blandt andre Gunther Kress og Michael Halliday. Kress’
begreb om det motiverede tegn satter jeg som en kerne for refleksiv literacy, mens jeg
med Halliday betoner den dynamiske relation mellem tekster og sociale kontekster.

Teorierne giver en ramme for de forskningsspergsmal, jeg stiller i studiet.

Nir jeg undersoger elevers mader at skabe stillingtagen pa fokuserer jeg iser pa
interpersonel betydning. Jeg undersoger elevers evaluerende sprogbrug ved at bruge

APPRAISAL-systemet udviklet af blandt andre Jim Martin og Peter White, et system jeg
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re-modellerer til analyseredskab handterbart og virkningsfuldt 1 studiets sammenhzang.

Derudover undersoger jeg elevers brug af litterere analysebegreber.

Som et komplementerende analyseredskab treekker jeg pa sociologisk teori og specifikt
begreber fra specialiserings-dimensionen i Karl Matons Legitimation Code Theory.
Begreberne har i arbejdet med studiets datamateriale vist sig staerke til at foretage et
zoom ud fra de mere detaljerede lingvistiske nzranalyser og pege pa nogle domineren-
de tendenser 1 litteraturundervisningen og forskellige vaegtninger mellem knowledge og
knowers, sadan som disse vagtninger afspejles og medskabes i elevernes mader at
skabe stillingtagen pa, ses i deres refleksioner og afspejles og medskabes i undervisnin-

gen.

Forskningsstrategien er det kvalitative, multiple og eksplorative case studie, hvor casene
er litteraturundervisning i tre 8. klasser 1 skoledret 2013-14, undersogt med studiets snit.
Med et socialsemiotisk literacyperspektiv er studiet bredt placeret inden for en
fortolkende metodologi. Datamaterialet bestar blandt andet af 43 skriftlige responstek-
ster, interviews med 51 elever og videoobservation af og feltnoter fra 41 undervisnings-

lektioner i de tre klasser.

Studiets tre hovedfund er relateret til bade ligheder og forskelle i de deltagende elevers
mader at skabe stillingtagen pa, nar de skriftligt analyserer og fortolker litteratur. Der
viser sig nogle tydelige monstre 1 de skriftlige responstekster, monstre der nuanceres og
forstaerkes af elevernes udsagn i interviewene og af de muligheder, som undervisningen

legger op til.

Det forste hovedfund er, at de deltagende elever alle viser det, jeg i studiet karakterise-
rer som en diskret involverethed. Det indebarer, at de i deres responstekster evaluerer
novellernes personer, men uden emotionel sprogbrug i forsteperson og uden at
markere sig direkte i responsteksten med egne vardier. En del er en diskret involveret-
hed er imidlertid, at alle eleverne inddrager egne vardier zndirekte i deres responstekster.
Det sker efter samme monster, hvor de kobler indirekte attitudinal sprogbrug og

bestemte heteroglosse sproglige ressourcer.

Forskellene 1 mader at skabe stillingtagen pé forer til, at jeg som det andet hovedfund
karakteriserer fire forskellige monstre i elevers responstekster. Nar disse sammenhol-
des med elevernes egne refleksioner og det, der foregar i undervisningen, bliver det
tydeligt, at der er mader at analysere og fortolke pa, som kun i begraenset omfang
synliggores i danskfaget. Samtidig er der fund i studiet, der indikerer, at disse mader er
veerdsatte i litteraturundervisningen. Det peger pa et potentiale for at arbejde med disse

mindre synlige, men stadig fagspecifikke mader at skabe stillingtagen pa. Nogle elever



analyserer og fortolker pa disse mindre synliggjorte mader, mens de fleste elever kun

gor det, de markant inviteres til.

Det sidste hovedfund er, at der ikke kun ses en stor spandvidde i elevers mader at
skabe stillingtagen pa samlet set, men at den samme spandvidde ses 1 hver case. Jeg
tolker det som et billede pa, at der er en spanding mellem knowledge og knowers i
danskfagets litteraturundervisning pa dette tidspunkt i uddannelsessystemet, en

spending der bevirker en uklarhed om, hvad der taller.

De tre hovedfund giver anledning til at sporge, hvad elever faktisk gives adgang til,
hvad der faktisk vaerdsattes — og de rejser sporgsmal om, hvad der egentlig skal vare

verdsat 1 danskfagets litteraturundervisning 1 udskolingen.

Hovedfundene diskuteres i afhandlingen, ligesom de didaktiske potentialer ved disse og

ved studiets begrebsudvikling diskuteres.

x1



xii



Summary

PhD Thesis: Literature studies in the school subject Danish: A case study of lower
secondary students’ resources for stance-taking in their written interpretations of

literature
By Kristine Kabel

The overall aim with this thesis is to explore lower secondary school students’
meaning-making choices in Danish literature studies. I have applied a social semiotic
literacy perspective on students’ written language use in order to explore students’
resources for stance-taking in their written interpretations of literature, and to relate
patterns in students’ written language use to their reflections on the discipline and to
the pedagogical context. One aspect of the pedagogical context is studied particularly
closely, namely what meaning-making resources the students are encouraged to apply
in writing. The decision to study the resources for stance-taking is based on a mapping
of these resources as a central subset of the resources required for the interpretation of

literature.

The study aims to contribute new knowledge to support students’ access to learning
and knowledge-production in literature studies in lower secondary school. Further-
more, the knowledge about disciplinary literacy developed in this thesis can be used to
support students’ transitions between different school subjects and disciplines within

school subjects, and between different stages of school.

Thus, the study addresses a national research gap. The research on students’ written
texts in the subject of Danish in lower secondary school is sparse, and no one has as
yet conducted a focused study of students’ interpretations in Denmark. The study 1
present here is in dialogue with international research on students’ interpretations,
however, comparative Swedish studies show marked national differences between
students’ written responses, which underpins that findings from one country do not

necessarily translate to another — however similar the two may otherwise be.

The notion of literacy used in this study is formulated by Ruqaiya Hasan: reflection
literacy is accentuated as an aspect of students’ literacy, and as an aspect that teaching
can make possible and support. Aside from Hasan, the study draws on social semiotic
theories e.g. by Gunther Kress and Michael Halliday. I consider Kress’ concept of the
motivated sign to be essential for reflection literacy, and 1 draw on Halliday to

accentuate the dynamical relation between texts and social contexts.
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To explore students’ resources for stance-taking, the study focuses on interpersonal
meaning. I primarily explore students’ evaluative stance with the APPRAISAL system,
developed by Jim Martin and Peter White et al,, a system that I re-model to an
analytical framework to suit the present study. Furthermore, I explore students’ use of

literary terms.

The study adopts a complementary analytical framework inspired by sociological
theory, inspired in particular by the dimension of specialisation in Karl Maton’s
Legitimation Code Theory. This latter analytical framework allows me to expand the
study’s scope from a detailed linguistic analysis, and thereby to identify significant

trends in literature studies and different weightings of knowledge and knowers.

The present thesis is based on a qualitative, multiple and explorative case study. Units
of work on short stories in three Year 8 (13-14 years old students) classes in three
different schools make up the cases that I analyse. By adopting a social semiotic literacy
perspective, I place this study in the realm of interpretative methodology. Data includes
43 written student response texts on short stories, 51 interviews of pairs of students,

video observations of and field notes from 41 lessons in the three classes.

The three key findings of the study are all related to similarities and differences
between the participating students’ stance-taking in their written interpretations of
literature. Certain patterns are revealed, patterns that are validated by the students’

statements in interviews and the possibilities afforded in the classrooms.

The first key finding is that all the participating students construe stance-taking in a
way characterised by subtle commitment. This means that the students evaluate the
literary figures as real people, but without any use of emotional language in the first
person and without any direct references to their own values and norms. However,
part of a subtle commitment is that all the students apply their values and norms
indirectly in their responses. This is evidenced by repeated patterns of indirect

attitudinal language use in a combination with specific heteroglossic resources.

Differences in students’ ways of construing stance-taking lead to the second key
finding, which comprise identification and characterisation of four distinct patterns in
the response texts. A comparison with students’ reflections and the opportunities
afforded by the pedagogical contexts show that certain central meaning-making choices
are only partially explored in the literature classroom. This reveals a potential for
teaching these less visible, but still discipline-specific resources for stance-taking. Some
students interpret by using these less visible resources, while the majority of students in

each class write their responses as they are markedly invited to by the teacher.
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The last key finding is that the span of meaning-making choices is broad, not just
between the three cases, but also in each individual case. This points to a tension
between knowledge and knowers in Danish literature studies in this phase of school, a

tension that might lead to an ambiguous conception of what counts.

The three key findings lead to the question of what is actually offered to the students
and what is actually valued, and what should be valued in Danish class in lower

secondary school.

The key findings and the pictures they present of literature studies in lower secondary
are discussed along with the pedagogical potentials of the findings and of the concepts

developed in this thesis.
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1. Indledning

Introduktion til studiet

Baggrund

Danskfaget er et skolefag med mange traditioner, og med en lang historie. Lasning af
litteratur har altid varet og er fortsat en central del af faget, hvor elever ogsa til
afgangsprover 1 9. klasse analyserer og fortolker tekster, herunder litteratur. I den
aktuelle formalsparagraf for faget stir ’litteratur og andre astetiske tekster’ forst som
det, faget dansk i grundskolen skal stotte eleverne i at opleve og forsta (Ministeriet for

born, undervisning og ligestilling, 2013).

Med en baggrund som lektor i lereruddannelsen har jeg 1 flere ar undervist kommende
mellemtrins- og udskolingslerere 1 dansk (4.-9. klasse) i moduler om savel litteratur
som literacy. Jeg har varet forundret over, at de studerende pa 1. ar i litteraturmodulet
typisk skrev deres egne opgaver med analyser og fortolkninger af litteratur som fulgte
de en opskrift med analysebegreber, der skulle anvendes. Ogsa selvom de blev bedt om
noget andet. Hvor kom den praksis fra? Parallelt med dette har literacymodulet blandt
andet handlet om skoleelevers skriftlige tekster, herunder deres tekster om tekster fra
danskfagets litteraturundervisning. Med lxrerstuderende har jeg diskuteret, hvordan
disse kan karakteriseres, og hvilke mader at respondere pa litteratur pa der egentlig er
veerdsat 1 skolen. Forundringen og disse sporgsmal er en del af min personlige drivkraft
for 1 dette studie at undersoge elevers skriftsproglige mader at skabe betydning pa, nar

de analyserer og fortolker litteratur i danskfaget i udskolingen.

Der findes kun fa studier af elevers produktive literacy i danskfaget i Danmark og
primert fra danskfaget i ungdomsuddannelser (fx Piekut, 2013). Skandinaviske
komparative undersogelser af elevers skriftsproglige analyser og fortolkninger af
litteratur peger pa forskelle mellem lande (M. Johansson, 2015; Sjéstedt, 2013; Torell,
2002). Med studiets undersogelse sigter jeg derfor mod at udvikle viden om et
sparsomt undersogt omrade nationalt. Jeg ser i studiet viden om elevers mader at skabe
betydning pa som vigtig for skolens mulighed for at kunne stotte alle elevers adgang til
leering og vidensproduktion, og for at kunne stotte det, som Mary Macken-Horarik

(1997) beskriver som elevers semiotiske selvstendighed og uathangighed i disciplinen.

Studiets forskningsstrategi er det kvalitative, multiple og eksplorative casestudie.
Datamaterialet er fra litteraturundervisning i tre 8. klasser pa tre skoler i og omkring

Kobenhavn i skolearet 2013-14 og inkluderer udover elevers skriftlige responstekster,



hvor de analyserer og fortolker nyere noveller, ogsa deres refleksioner over litteratur-
undervisning samt observationer af de specifikke forleb, hvor responsteksterne er
skrevet. Gunther Kress argumenterer for at kombinere ”an English and literacy
classroom” (Kress, 2010a, p. 233), det vil sige integrere undervisning i L1-fag (som
engelsk 1 England og dansk i Danmark) og literacyundervisning. Det samme argument
ligger bag dette studies didaktiske onske om at udvikle viden, der ogsa kan bidrage til at
stotte elevers adgang til lering og vidensproduktion. Litteraturundervisning er som al
anden undervisning kompleks. For lereren handler det om tekstvalg, at engagere
eleverne, at stotte dem i analyse og fortolkning, at sikre en relevans i forhold til mél og
formal i curriculumdokumenter, for at nzvne fa aspekter af en mangefacetteret
planlegning og gennemforsel af samt refleksion over undervisning. Ved i studiet at
fremheve betydningen af ogsa at stotte elevers skriftsproglige mader at skabe
betydning pa som et centralt aspekt ved danskfagets litteraturundervisning placerer jeg
undersogelsen i et krydsfelt mellem litteraturdidaktisk forskning og sa literacyforskning,
med vagt pa det sidste. For 1 skolen at kunne stotte elevers produktive literacy er det
centralt for et praksisfelt at have forskningsbaseret viden om det, som Timothy
Shanahan og Cynthia Shanahan (2008) kalder “disciplinary literacy’, viden om mader at
skabe betydning pa 1 specifikke sociale kontekster som et skolefag og en disciplin inden
for et skolefag. For at undersoge det i litteraturundervisning i I.1-faget dansk valger jeg
specifikt et socialsemiotisk literacyperspektiv pa elevers sprogbrug, forstiet som mader
at skabe betydning pa. Perspektivet giver blandt andet mulighed for, at jeg i studiet
udvikler et praecist metasprog til at undersoge mader at skabe betydning pa i elevers
responstekster, og at jeg relaterer det til savel deres refleksioner som til det, elever
inviteres til i de specifikke forleb, hvor responsteksterne er skrevet. Med Mary
Schleppegrell legger jeg vagt pa, at en storre viden om sprogbrug, bade hvad elever
gor, og hvad de inviteres til at gore, ogsa er et bidrag til at stotte elever ved at legge op
til en diskussion i praksisfeltet af, hvad der egentlig er vaerdsat: ”Greater awareness
about the linguistic expectations of schooling has the potential to bring about new

ways of thinking about what is valued at school” (Schleppegrell, 2004, p. 164).

Indkredsning af danskfagets litteraturundervisning

Et indledende sporgsmal i studiet er, hvad det er relevant at undersoge, nar fokus er pa
elevers skriftlige analyser og fortolkninger af litteratur i danskfaget i udskolingen? Ellen
Krogh og Sylvi Penne (2015) fremhaver om de skandinaviske L1-fag, at de er sarbare,
fordi de som humanistiske og hermeneutiske fag er karakteriseret ved en narhed til
hverdagssprog og forskellige dominerende kulturelle distinktioner. Det betyder, at det
kan vare svart at fa oje pa det specifikke ved blandt andet elevers mader at skabe

betydning péa, nar de analyserer og fortolker. Fra uddannelsessociologisk side er



humanistiske fag som Ll-fag ogsi med Basil Bernstein blevet beskrevet som
kendetegnet ved horisontale vidensstrukturer, hvor faget udvikles gennem stadig
tilfojelse af nyt sprog, nye perspektiver og ’most importantly a new set of speakers”
(Bernstein, 1996, p. 162). Studiets udgangspunkt er, at der er specifikke mader at skabe
betydning pa 1 alle sociale kontekster, herunder ogsa i danskfagets litteraturundervis-
ning i udskolingen, som kan karakteriseres. For elevers analyser og fortolkninger af
litteratur 1 responstekster ser jeg det specifikke forbundet med netop det at skrive
tekster om fiktive tekster som litteratur. Det involverer en forholden sig i dobbelt
forstand, en forholden sig til den tekst, der analyseres og fortolkes, og derigennem ogsa
en forholden sig til andre konkrete eller potentielle udsagn om samme tekst. Krogh
(2012) og Krogh og Piekut (2015) fremhaver arbejdet med perspektiver, forstiet som
arbejdet med positioneringer og konstruktion af stemmer i tekster, som centralt for
danskfaget som Ll-fag. Jeg ser dette som et bud pa det specifikke, der ogsa er
forbundet med det, jeg beskriver som en forholden sig i dobbelt forstand. Det kan
bade vare et arbejde med perspektiver i litteraturen, og et arbejde med perspektiver i
elevers tekster om litteratur. I mit studie er det det sidste, der undersoges, elevers

responstekster.

Frances Christie fremhaver specifikt om elevers responstekster i ’school English
literary studies’, at de handler om ”interpretation and evaluation of human behaviour as
expressed in literature” (Christie, 2016, p. 162). Galder det ogsia i danskfagets
litteraturundervisning i udskolingen, at elever iser forholder sig fortolkende og
evaluerende til menneskelig adferd, som den fremstilles i fiktionen? I hvert fald skaber

elever stillingtagen til noget 1 litteraere tekster ved at forholde sig til teksterne.

Disse indkredsninger af det specifikke vinder genklang i formal og mal i styringsdoku-
mentet Fwlles Mal for dansk fra 1.-9. klasse og 1 studier af lereres udsagn om litteratur-
undervisning i skolen, som kort berores i det folgende. Med Michael Halliday og
Rugqaiya Hasan (1989) kan curriculumdokumenter og blandt andet lereres formulerin-
ger om, hvad der har verdi, ses som en del af kulturkonteksterne for undervisning i
skolen, kulturkontekster defineret ved vardier, som ogsia kan ses som dynamiske
baggrundskontekster for elevers mader at skabe betydning pa i enkelte fag og

discipliner inden for fag.

Den aktuelle udgave af Falles Mal har varet galdende fra det skoleiar 2013-14, hvor
studiets datamateriale er indsamlet. I fagformalet tildeles litteratur som nzvnt en central

rolle, og litteraturens betydning som kilde til elevers identitetsudvikling fremhaves:

Eleverne skal i faget dansk fremme deres oplevelse og forstielse af litteratur og
andre wstetiske tekster, fagtekster, sprog og kommunikation som kilder til



udvikling af personlig og kulturel identitet. Faget skal fremme elevernes ind-
levelsesevne og deres astetiske, etiske og historiske forstaelse. (Ministeriet for
born, undervisning og ligestilling, 2013)

I Falles Mal for dansk optrader fire kompetenceomrader for danskfaget. Det ene
omréide er "Fortolkning’, som er mest direkte forbundet med litteraturundervisning og
dermed mest relevant for dette studie. Kompetencemalet for dette omrade efter 9.
klasse er: ”Elever kan forholde sig til kultur, identitet og sprog gennem systematisk
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undersogelse og diskussion af litteratur og andre astetiske tekster”.

Styringsdokumentet er opbygget med kompetencemal, ferdigheds- og vidensmal, sa
hvert kompetencemil forbindes med henholdsvis fzrdigheds- og vidensmal. De
ferdighedsmal, som kompetencemalet for ’Fortolkning’ forbindes med, er blandt

andet, at eleven kan:

e formulere egne oplevelser og sansninger i astetisk sprog

e fortolke egne og andres fremstillinger af identitet i tekster

e foretage flertydige fortolkninger og diskutere forskellige fortolkninger af en
tekst

e saxtte teksten i relation til aktuelle problemstillinger og 1 perspektiv til litteraer og
kulturel tradition.

Vidensmalene er blandt andet, at eleven har viden om:

e genrer, sprog, symbolik, forfatter, veerk og fortxller
e analysemetoder

e kulturelle og litterere perioder og Dansk Litteraturs Kanon.

Som det fremgir, fremhaves elevers identitetsudvikling og arbejdet med identiteter 1
litteraturen markant i savel fagformal, kompetencemal som faerdighedsmal. Derudover
fremhaves diskussion af litteratur, og i forbindelse hermed flertydige fortolkninger og
diskussion af fortolkninger. I vidensmalene fremhzves i hojere grad verificerbar viden 1
form af for eksempel analysebegreber, tilgange og viden om de kanoniserede

forfatterskaber 1 Dansk Litteraturs Kanon.

Arbejdet med identiteter i litteraturen kan paralleliseres til det, jeg citerer Christie
(20106) for, at litteraturundervisning handler om fortolkning og evaluering af menneske-

lig adferd, som denne udtrykkes 1 litteratur. En undersogelse af fremstillingen er i

! Styringsdokumentet opdeler undervisningen i fire trin med mal efter hvert: 1.-2. klasse, 3.-4. klasse, 5.-
6. klasse og 7.-9. klasse. Datamaterialet er fra 8. klasse, og derved er det malene efter 9. klasse, der er
relevante.



begge tilfelde inkluderet, og i Falles Mal for dansk bidrager vidensmalene med
udpegninger af nogle redskaber og forstielsesrammer. Arbejdet med identiteter har
ogsa resonans i studier af litteraturundervisning og af lereres udsagn om litteraturun-
dervisning. Anne Turvey og John Yandell (2011, p. 164) fremhaver pa baggrund af en
undersogelse af litteraturundervisning i Holland, at det bliver set som vigtigt, at elever
engagerer sig empatisk 1 andre liv og andre verdener. Et empatisk engagement
fremhaves ogsa i et studie af nordiske L1-lereres syn pa litteraturundervisning, hvor
lerere iser legger vagt pa elevernes mulighed for genkendelse: ”Eleverne skal “kjenne
seg igjen”, de skal lese om noe som er “nzr deres virkelighet” (...) emosjonelle
erfaringer vektlegges” (Penne, 2012, p. 51 og 54). Begge disse undersogelser af leereres
udsagn viser, at litteraturundervisning fremstilles som en disciplin, hvor iser elevers
empatiske og emotionelle indlevelse i litteraere figurer som mennesker af ked og blod
har verdi, og derigennem ogsa elevers genkendelse af eller opmarksomhed pa sig selv.
Disse bud p4, hvad det at analysere og fortolke litteratur i skolen handler om, som ogsa
tormuleres 1 Falles Mal for dansk, legges der ligeledes vagt pa hos Martha Nussbaum
(1997, 2010). Hun forbinder denne made at forholde sig til litteratur pa med sit begreb
om verdensborgeren. Det er en pointe hos hende, at kritiske og reflekterende lesninger
af litteratur i skolen kan bidrage til at udvikle narrativ imagination, som indebzrer, at
elever kan leve sig ind i mennesker, der er forskellige fra sig selv og fa oje pa, at man
alligevel trods forskelle ligner sine medmennesker. Hun skiver: ”"We must educate
people who can operate as world citizens with sensitivity and understanding”
(Nussbaum, 1997, p. 52). Med den begrundelse kan kompetencemalet for litteraturun-
dervisning 1 Falles Ml for dansk loftes til et politisk demokratisk niveau.

Med den dobbelte forholden sig har jeg fremhevet, at stillingtagen til noget i den
litteraere tekst ogsd er en forholden sig til andre konkrete eller potentielle udsagn om
samme tekst. Den diskussion af litteratur, der ogsa fremhaves 1 styringsdokumentet,
ser jeg som en direkte og ekspliciteret forholden sig til andre konkrete udsagn, andre
fortolkninger. At legge vaegt pa dette kan ogsa forbindes med et politisk demokratisk
niveau. Det gores for eksempel af Jacques Ranciere (1999), der beskriver de vestlige
demokratiske samfund som konsensussamfund. Han definerer demokratibegrebet til at
rumme og fastholde dissens. Han skriver: ”Disagreement occurs wherever contention
over what speaking means constitues the very rationality of the speech situation”
(Ranciere, 1999, p. xi). Med denne forstielse af demokrati som dissens bliver en
begrundelse for at analysere og fortolke litteratur og andre fiktive tekster i skolen, at det
potentielt kan udgoere et rationale for demokrati, for si vidt undervisningen skaber
mulighed for, at elevers forskellige fortolkninger udfoldes i forhold til hinanden.

Selvom Nussbaum og Ranciere star inden for to helt forskellige traditioner, henholds-



vis iser klassiske tenkere (Nussbaum) og nyere franske politiske tenkere (Ranciere),
eksemplificerer de vardier og begrundelser for i skolen at analysere og fortolke
litteratur, som kan relateres til Felles Mal for dansk og de omtalte studier af lereres
udsagn ved at fokusere pa henholdsvis vardier ved indlevelse og vardier ved

diskussion.

I forhold til studiets undersogelse fungerer ovenstiende som bade en diskussionsbag-
grund for studiet og en indkredsning af, at elevers tekster om fiktive tekster som
litteratur i1 danskfaget 1 udskolingen involverer en forholden sig, og at det, der maske
har verdi og kan tillegges vardi, er, at elever beskeftiger sig med menneskelig adfaerd.
Maske iser gennem indlevelse, men ogsa ved at forholde sig til fremstillingen selv, og

ved at diskutere forskellige fortolkninger.

Forskningsspgrgsmal

Studiets interesse er at undersoge elevers skriftsproglige mader at skabe betydning pa,
nar de analyserer og fortolker litteratur i danskfaget i udskolingen, og med denne
interesse og med en indkredsning oven for af elevers tekster om litteratur og dobbelte

forholden sig, sa stiller jeg tre forskningsspergsmal:

1. Hvad karakteriserer elevers mader at skabe stillingtagen pa, nar de skriftligt
analyserer og fortolker litteratur?

2. Hvordan relaterer ligheder og forskelle i elevers skriftsproglige valg sig til deres
refleksioner over litteraturundervisning?

3. Hvordan relaterer de samme valg sig til de mulighedsrum, som elever gennem
litteraturundervisning inviteres til at skrive i?

Nar jeg sporger om, hvad der karakteriserer elevers mader at skabe stillingtagen pa, er
jeg interesseret i ligheder og forskelle, som det ogsa fremgar af forskningsspergsmal 2
og 3. I undersogelsen af de tre forskningsspergsmal har der vist sig nogle tydelige
monstre, som jeg forst ikke har varet opmarksom pa, men som viser sig klart i
datamaterialet. Det har affodt et potentielt nyt forskningsspergsmal, som angar, hvilke
billeder der tegner sig af litteraturundervisning som disciplin i danskfaget pa dette
tidspunkt 1 uddannelsessystemet. Et diskussionssporgsmadl er derudover, hvilket
didaktisk potentiale studiets vidensudvikling rummer. Jeg vender tilbage til disse to
sidstnzevnte sporgsmal 1 athandlingens afsluttende diskussion af studiets hovedfund og

udpegning af fremadrettede perspektiver.



De tre forskningssporgsmal er delvist udviklet undervejs i studiet. Den forste
vasentlige a@ndring i1 forhold til hvad jeg startede med i 2013, er siledes, at jeg er gaet
fra at ville undersoge bide elevers mundtlige og skriftlige analyser og fortolkninger, til
alene at undersoge deres skriftlige. Jeg forventede ikke, at eleverne ville skrive mange
responstekster, og derfor var jeg indledningsvis dben ogsa over for deres mundtlige
analyser og fortolkninger. Det viste sig imidlertid, at eleverne skrev lengere sammen-
hengende responstekster i de forste forlob, jeg observerede, 1 to af de tre klasser. Jeg
valgte derefter at fokusere studiet ved at undersoge deres skriftlige responstekster med
forskningssporgsmal 1. Den anden vasentlige @ndring er, at jeg stiller forsknings-
sporgsmal 2, som forst har vist sig relevant under dataindsamlingen. Andringen er ogsa
forbundet med udviklinger af studiets teoriramme, herunder literacyforstielse. At jeg
undersoger elevers refleksioner betyder samtidig, at hvor jeg havde et indledende fokus
pa de deltagende dansklereres refleksioner over litteraturundervisning, sa er dette fokus
pa lererne gledet i baggrunden. Derfor falder blandt andet laererinterviews, som jeg har

foretaget i studiets indledende faser, uden for studiets undersogelse.”

Kort prasentation af teoriramme

Som navnt anlegger jeg et socialsemiotisk literacyperspektiv pa elevers sprogbrug i
litteraturundervisning. Tre centrale teoretikere i studiet er indledningsvist Gunther
Kress (fx 1997, 2010b) og hans forstdelse af det motiverede tegn, en forstaelse der
blandt andet fungerer som en kerne for studiets literacyforstaelse, Michael Halliday og
hans socialsemiotiske teori om forholdet mellem tekster og kontekster og Ruqaiya
Hasan (1996, 2011) og hendes begreb om refleksiv literacy. Disse teorier er blandt
andet med til at ramme forskningsspergsmalene og deres indbyrdes sammenhang ind,
og de er med til at forme det perspektiv, jeg ser pa elevers sprogbrug med. Jeg tolker
saledes for eksempel Hallidays socialsemiotik pd en méde, hvor jeg fremhaver, at
tekster og sociale kontekster er dynamisk sammenhzngende, og at ogsa empiriske
sociale kontekster som for eksempel et konkret undervisningsforleb er relevante at
undersoge, det vil sige, at kontekster ikke alene konstrueres af de betydningsskabende
valg i en tekst, men at disse valg bade skaber sprogsystemet i form af et register og
afspejler og medskaber sociale kontekster. Nar jeg i forskningsspergsmal 3 sperger til,
hvilke mulighedsrum elever inviteres til at skrive i, forstir jeg med dette specifikt,
hvilke registre de deltagende elever inviteres til at instantiere gennem det, der foregar i
litteraturundervisningen. Samtidig fremhaver jeg med iser Kress, at elever som

subjekter er fortolkende, og at der i al betydningsskabelse er et raderum for at bruge

® Al datamateriale beskrives imidlertid i afhandlingens kapitel 3.



sprog genkendeligt. Jeg fremhaver med iser Hasan, at dette raiderum kan undervisning
legge mere eller mindre op til, ligesom undervisning kan stotte en refleksiv dimension

ved literacy mere eller mindre.

Nir jeg specifikt sporger til elevers mader at skabe stillingtagen pa 1 forskningssporgs-
mal 1, si gor jeg det med stxrke lingvistiske redskaber. Jeg re-modellerer her primert
APPRAISAL-systemet til at beskrive interpersonel betydningsskabelse, som det er
udviklet og diskuteret af iszer James Martin og Peter White (fx 2005). Grundleggende
kan iser subsystemet ATTITUDE bruges til at undersoge elevers dobbelte forholden

sig. Beverly Derewianka beskriver analyseredskabet pa denne made:

The tools provided by appraisal theory have allowed us to investigate what
kinds of things students can comment on when writing reviews (the ’what’),
such as feelings they experienced, aspects of human behaviour (e.g. capacity of
the creator, moral behaviour of the characters) and the qualities of the work
being reviewed (e.g. the impact, social value, characterization, dialogue, perfor-
mance, and composition). (Derewianka, 2008, p. 54)

Derudover bruger jeg subsystemet ENGAGEMENT som redskab, fordi det i arbejdet
med datamaterialet har vist sig fintmarkende til at undersoge og karakterisere ligheder
og forskelle i elevers mader at skabe stillingtagen pa, sarligt hvordan elever gennem
deres sprogbrug henholdsvis lukker eller abner for andre udsagn, andre fortolkninger.
Med dette redskab kan jeg ogsd karakterisere en eksplicit forholden sig til andre savel
konkrete udsagn som potentielle. Jeg anvender desuden begreber med direkte
inspiration fra Karl Matons Legitimation Code Theory, der er en videreudvikling af
Bernsteins uddannelsessociologiske teorier (fx Maton, 2014; Maton, Hood, & Shay,
2016). Med disse begreber foretager jeg et zoom ud fra de mere detaljerede lingvistiske
analyser, og det har i studiet vist sig sterkt til at tydeliggore ligheder og forskelle i
elevers skriftsproglige valg.

Kjell Lars Berge har sammenlignet systemisk funktionel lingvistik, som APPRAISAL-
systemet er udviklet inden for, og tekstvidenskab, og fremhaver systemisk funktionel
lingvistiks hovedvagt ”pa 4 utvikle det universelt orienterte beskrivelsesnivaet”, det vil
sige det samlede system af verbalsproglige ressourcer (Berge, 2012, p. 314). Med hans
sammenligning kan jeg ogsid przcisere, at jeg bruger dele af og re-modellerer
APPRAISAL-systemet som redskab til tekstanalyse pd registerniveau. Jeg trakker det

ind i samspil med de centrale teoretikere berort ovenfor.



Kort praesentation af metodologi og metode

Studiet er designet som et kvalitativt, eksplorativt og multipelt casestudie, og med
denne forskningsstrategi rummer jeg det ’forhéllningssitt’, som Anders Bjorkvall
(2012) har beskrevet som socialsemiotisk etnografi. Den socialsemiotiske etnografi
indebarer blandt andet, at jeg anvender etnografiske metoder, ligesom jeg med studiets
socialsemiotiske literacyperspektiv ser sprogbrug og invitationer til sprogbrug som
sociale praksisser, og som nzvnt med Halliday og Hasan (1989) forstar kulturkontek-
ster defineret ved verdier som baggrundskontekster og som nogle, der bade afspejles

og medskabes i sprogbrug.

De cases, jeg undersoger, er litteraturundervisning i danskfaget i tre 8. klasser, og jeg
forstar disse cases som en ramme for de snit, jeg legger 1 studiet. Litteraturundervis-
ningen foregar pa tre forskellige skoler i og omkring Kebenhavn. Jeg henviser til de tre
cases med betegnelserne Klasse Nord, Klasse Vest og Klasse Syd. Datamaterialet er

som nxvnt indsamlet gennem skolearet 2013-14.

Ved at placere studiet i udskolingen er det et onske ogsa at bidrage med viden, der kan
belyse overgangsproblematikker pa langs i uddannelsessystemet. I Danmark afslutter
elever grundskolen efter 9. eller 10. klasse og kan herefter forsxtte pa ungdomsuddan-
nelser som de gymnasiale, men det er separate uddannelser, med nye styringsdokumen-
ter for danskfaget og med lerere uddannet pa universiteter, ikke pa lereruddannelser.
Nir jeg vealger 8. klasse og ikke 9. klasse, har det varet for at kunne foretage
dataindsamling over et helt skolear, og give plads til det eksplorative. I 9. klasse er der
afgangsprover i maj og juni, som medferer en mere stramt planlagt undervisning 1

danskfaget hele skolearet pa det klassetrin.

Studiet er eksplorativt ved at undersoge, hvordan stillingtagen relaterer sig til
refleksioner og mulighedsrum. Desuden er det eksplorativt ved at give plads til en mere
aktiv forskerrolle undervejs, fordi jeg er interesseret i at se eksempler pa det, jeg
sporger til med forskningssporgsmal 1. Jeg beder siledes undervejs de deltagende
lzerere stille en skriftlig responsopgave, hvor eleverne selv kan valge og begrunde, hvad
de vil analysere og fortolke i den novelle, der arbejdes med 1 det pagxldende forlob.
Den konkrete opgave stilles af laereren 1 forlengelse af, hvad klassen i ovrigt har
arbejdet med i danskfaget. Responsopgaven er typisk i udskolingen mundtligt, hvor de
elever, der skal op til proveform B i danskfaget efter 9. klasser, skal analysere og
fortolke tekster med krav om at valge ud og begrunde (Ministeriet for bern,

undervisning og ligestilling, 2015).



Beslaegtede studier

Som fremhavet forst i dette kapitel er der kun fa studier af elevers skriftlige tekster 1
danskfaget, iser er der fa studier af elevers responstekster, det vil sige tekster, hvor de
analyserer og fortolker litteratur.’ I et nyt studie om elevopgaver og elevproduktioner i
matematik, dansk og naturfag i grundskolen fremhaves, at der ikke optreder faglige
termer som for eksempel ’synsvinkel” i de skriftlige elevtekster i dansk, og derudover at
dansk er det af de tre fag med hojest grad af monomodale skriftsproglige tekster (Slot,
Hansen, & Bremholm, 2015). Hvad der er faglige termer defineres imidlertid ikke
nermere i studiet, og resultatet modgas delvist af Bengt Sjostedt (2013), der i sin ph.d.-
afhandling om modersmalsundervisning i henholdsvis Sverige og Danmark fremhaver,
at mens svenske gymnasieelever i hans studie stort set ikke anvender det, Sjostedt
betegner metasprog eller fagtermer, sa gor danske gymnasieelever dette. I 1.g kan det
vere fagtermer som ’Jeg-personen’, ’novellen tematiserer’, ’personkarakteristik’
(Sjostedt, 2013, p. 254). Han diskuterer dette med et literacyblik og anvender Macken-
Horariks (1998) skelnen mellem fire domzner og former for literacy.* De danske elever
1 det kvalitative studie placerer han inden for det specialiserede domane og en
reproduktiv literacy, i modsxtning til de svenske elevers placering inden for hverdags-
domenet. Selvom Sj6stedts studie er placeret i gymnasiet, sa kan hans analyser af
danske elevers sprogbrug pege pa, at fagtermer ogsa vil kunne ses i udskolingen, lige

for 1.g.

I Sverige findes flere undersogelser af elevers anvendelse af litterare analysebegreber,
herunder Orjan Torells (2002) komparative studie af svenske, russiske og finske
elevtekster og Maritha Johannesens (2015) afhandling om svenske og franske
elevtekster, hvor hun blandt andet underseger nuancer i begrebsbrugen og eventuelle
monstre mellem elevernes tekster. Sjostedt sammenkeaeder selv sine resultater med
Torells (Sjostedt, 2013, p. 259), hvor de svenske elever heller ikke anvender fagtermer.
Johannesen konstaterer det samme og laver en dybdeundersogelse af den begrebsbrug,
der er, og de forskellige socialiseringer, der er i de to landes litteraturundervisning 1 LL1-
faget. Hun anvender som Sjostedt Macken-Horariks skelnen mellem domaner og

former for literacy.

Det longitudinale og kvalitative casestudie Faglighed og skriftlighed (2010-2014)
undersoger med teoretisk inspiration fra New Literacy Studies skrivekulturer i 9. klasse
1 Danmark og tekstkulturer i gymnasiale ungdomsuddannelser, hvilket giver mulighed

for at undersoge overgange mellem grundskole og ungdomsuddannelser (Christensen,

3 Responstekster som teksttyper diskuteres og defineres naermere i kapitel 2.
4 Jeg berorer disse domaner og former for literacy narmere i kapitel 2.
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Elf, & Krogh, 2014; Krogh, 2010; Krogh, Christensen, & Jakobsen, 2015). I studiet af
skrivekulturer, der i forste omgang blev tilrettelagt som et pilotstudie forud for Faglighed
og skriftlighed, fremhaxves, at det, der synes naturligt i hver case, er “kulturligt”
(Christensen et al., 2014, p. 349), og der opereres med en triadisk model til analyse af
skrivehendelser og skrivekultur, hvor den lokale skoleskrivekultur undersoges sammen
med elevskrivekultur og lererfaglig skrivekultur (fx Christensen et al., 2014, p. 39). Af
relevans for herverende studie er det et fund i ferste del af Faglighed og skriftlighed om
skrivekulturer i 9. klasse, at der indgar skriftlige opgaver, der rettes af lereren, men at
der samtidig indgar meget brugsskrivning, som for eksempel svar pa arbejdssporgsmal,
der senere fremlegges og diskuteres mundtligt, notater, logskrivning. Hvis der er fokus
pa brugsskrivningen i undervisningen, er det pa indholdssiden (Christensen et al., 2014,
p. 332ff). Det er ogsa et fund i projektet, at de deltagende elever i 9. klasse ikke skriver
analyser og fortolkninger af litteratur eller det, jeg her i afhandlingen betegner
responstekster, omend boganmeldelser indgar som noget, eleverne skriver. Til gengaeld
skrives indirekte analyser og fortolkninger eller det, der i studiet betegnes ’productive
analysis’, som nar elever for eksempel skriver en novelle med en bipersons synsvinkel,
en biperson fra en litteraer tekst (Krogh & Piekut, 2015, p. 15). Et andet fund er, at det i
gymnasiet forventes af eleverne, at de skriver analyser og fortolkninger. Krogh og
Piekut (2015) konstaterer derfor, at der er et stort skel mellem udskoling og gymnasi-
um, et skel der ogsd er forbundet med, at narrativer og personlige erfaringer teller 1

udskolingen, mens de ikke gor det i danskfaget i gymnasiet.

Dette sidste fund kan paralleliseres til et fund i det storre norske forskningsprojekt
Kvalitetssikring Av Laringsutbyttet i norsk skriftlig (KAL) (Berge, Evensen, Hertzberg, &
Vagle, 2005). I et af studierne i dette forskningsprojekt, hvor et socialsemiotisk
perspektiv er anlagt, fremhaves, at eleverne i de undersogte cksamenssat serligt
tilbydes at skrive fortxllende tekster, det vil sige fortelling/novelle og eventyr, men
ogsa for eksempel tekster, der involverer en rasonnerende skrivemade, som 1 studiet
defineres ved, at eleven tager stilling for eller imod noget (Berge, 2005, p. 32 og p. 54).
De elever, der skriver fortellende tekster, kan lettere ”ta utgangspunkt i og anvende
egne erfaringer” mens omvendt de elever, der skriver raesonnerende, har problemer
med netop at koble personlige erfaringer til et kundskabsstof, og at de tekster med
denne skrivemdde, der vurderes som middel eller svage, typisk laver ”lister av

synspunkter uten sarlig utdjupning eller begrunnelse” (Berge, 2005, p. 187).

Disse skandinaviske studier viser, at der kan vare forskelle mellem lande, hvad angar
tilstedevarelsen af fagtermer eller litteraere analysebegreber som ’synsvinkel” eller ’jeg-
fortxller’ 1 elevers skriftlige analyser og fortolkninger af litteratur i L1-fag. Specifikt for

danske elevers responstekster er der imidlertid forskelligrettede fund, hvad dette angar.
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De forskellige fund kan skyldes forskelle mellem udskoling og gymnasiale ungdomsud-
dannelser. Samtidig er det et fund fra Faglighed og skriftlighed iser, som fremhavet af
Krogh og Piekut (2015), at der ikke skrives mange analyser og fortolkninger 1
udskolingen. Jeg ser ikke entydigt det samme 1 de cases, der er i mit studie, og jeg beder
som nzvnt oven for de deltagende lerere om undervejs som en del af studiets
cksplorative design at indtaenke responssituationer, hvor eleverne skriftligt analyserer
og fortolker pa mader, hvor de ogsa skal valge og begrunde, hvad de forholder sig til 1

den novelle, der arbejdes med i klassen.

Elevers responstekster 1 engelskfaget som Ll-fag i Australien er undersogt 1 flere
studier med afset i systemisk funktionel lingvistik, herunder med brug af dele af
APPRAISAL-systemet, saxtligt subsystemet ATTITUDE, der blandt andet som
fremhaevet med Derewianka (2008) kan bruges til at beskrive, hvordan elever sprogligt
forholder sig til litteraere figurer som mennesker af kod og blod og som konstruerede
figurer. Pa baggrund af projekter 1 1990’erne om elevers skriftlige tekster 1 litteraturun-
dervisning 1 engelskfaget pa gymnasieniveau i New South Wales 1 Australien medudvik-
ler Joan Rothery og Maree Stenglin (fx 2000) APPRAISAL-systemet. De inddeler
desuden elevers responstekster med afsxt i et genrebegreb, der blandt andet implicerer
et fokus pa generisk struktur i tekster (Martin, 1992). De fremhaver, at responsgenrer
typisk udfolder sig som, og struktureres som, enten ’personal response’, ’character
analysis’ eller ’interpretation’. Disse opdelinger er efterfelgende fulgt af Christie og
Beverly Derewianka (2008) og Christie (2012), om end de valger at udskifte “interpreta-
tion” med ’#hematic interpretation’ og desuden indfejer genren ’review’ efter ‘personal
response’. I forhold til det australske skolesystem fremhaver begge, at elever ogsa
successivt skriver responstekster 1 den rakkefolge, hvor ’thematic interpretation’ er en
typisk skriftlig genre i1 Jlower secondary school’, det vil sige i det trin, der i Danmark
svarer til udskolingen (Christie, 2012, p. 128; Christie & Derewianka, 2008, p. 76).

Nar jeg uddyber disse inddelinger af responstekster her, er det fordi, de ogsd i
skandinavisk skolesammenhang har en vis udbredelse i lereboger til savel fardigud-
dannede lerere som lererstuderende, hvor det er den trinvise opbygning, der isxr ses
gengivet. For eksempel hos Pauline Gibbons (Gibbons, 2009) og hos Britt Johansson
og Anniqa Sandell Ring (2010).

En anden made at inddele elevers responstekster pd ses hos Macken-Horarik (2003,
20006a), der pa baggrund af analyser af australske elevers skriftlige eksamensopgaver
efter Year 10 fremhwver, at deres responstekster kan inddeles som enten ’tactical
readings’, ’mimetic readings’ eller ’symbolic readings’, hvor de symbolske lesninger

samtidig tildeles de hojeste karakterer. I studiet har hun et fokus pa elevers interperso-
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nelle betydningsskabelse og beskaftiger sig ikke med responsteksters trinvise
opbygning. Selvom eksamensopgaven er aben, stiller hun spergsmalstegn ved denne
abenhed, fordi nogle betydningsskabende valg vurderes hojere end andre, kan hun
konstatere. Hun fremhzver, at responsopgaver i litteraturundervisning ofte har
karakter af det, der kan billedliggores som et hoved med to ansigter efter den romerske

guddom Janus:

It is inclusive in its invitation to responsiveness. But this kind of task is a janus
construct (...) Some literacy repertoires, some forms of participation in text
meaning, are more valuable (because more valued) that others. (Macken-
Horarik, 20006a, p. 53f)

Parallelt med Macken-Horarik diskuterer ogsa Frances Christie og Sally Humphrey
elevers skriftlige responstekster og graden af dbenhed i en eksamensresponsopgave i
staten New South Wales (Christie & Humphrey, 2008). Her skal alle elever forholde sig
til temaet rejsen ("The Journey”) gennem analyser af flere fiktive tekster, som de selv
skal valge. I praksis er teksterne ofte valgt pa forhand, anferer de, og derved tildeles
eleverne kun: ”Little independent capacity to review or appraise texts” (Christie &

Humphrey, 2008, p. 221). Det far dem til at rejse sporgsmal til engelskfaget selv:

There is surely a distinction, especially in a subject claiming to develop inde-
pendence and self-expression, between obliging students to take up what
amounts to a ’party line’ (in this case with respect to The Journey), and useful
scaffolding of students towards a task they can address in relatively independent
ways. (Christie & Humphrey, 2008, p. 221)

Selvom der er forskelle i, hvorvidt ovenstiende beslegtede studier af elevers
responstekster i engelskfaget som L1-fag har et definerende fokus pa teksters generiske
struktur eller ikke, si fremviser de samtidig resultater specifikt i forhold til interperso-
nel betydningsskabelse 1 elevers responstekster i L1-fag, som har relevans for min
forskning i dette studie. Rothery og Stenglin (2000) fremhaver, at elever pa gymnasie-
niveau er sarligt orienterede mod at udtrykke deres personlige folelser over for
hovedpersoner eller et plot i en tekst, mens lererne sarligt verdsatter elevfortolknin-
ger, der evaluerer hovedpersonernes moral og samtidig forholder sig til, hvordan denne
konstrueres i den litterere tekst (ogsa fx White, 2002). Christie (2012) fremhaver det
samme ud fra sine undersogelser, ligesom hun og Derewianka (2008) viser, at der i det,
der svarer til gymnasiet (Late adolescence 16-18 years’) kan ses en udvikling frem mod
at udtrykke det, der med APPRAISAL-systemet kan karakteriseres som PASKONNEL-
SE af kvaliteter ved teksten. Christie og Derewianka konstaterer i ovrigt i deres

diakrone undersogelse, at 1 sammenligning med en anden disciplin i engelskfaget,
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filmanalyse, sa anvender eleverne ikke teknisk sprog, nar de analyserer og fortolker
litteratur (Christie & Derewianka, 2008, p. 67). Macken-Horarik (2006a) viser med sine
undersogelser, hvilke forskelle der kan ses mellem elevers responstekster pia samme
uddannelsestrin, og fremhazver, at de hojt vurderede responstekster, nemlig ’symbolic
readings’, blandt andet adskiller sig ved ikke kun at vzlge sproglige ressourcer for
AFFEKT eller BEDOMMELSE, men ogsi for PASKONNELSE. David Baxter og
Andrew Simpson udlegger Macken-Horariks fund: ”successful responses also tune in
to the value orientation or ’evaluative stance’ established by the text through
reader/writer relationships.” (Baxter & Simpson, 2008, p. 309; Macken-Horarik, 2003).

Disse bade diakrone og synkrone undersogelser af elevers responstekster i engelskfaget
som Ll-fag peger derved pa, at der sker en udvikling i elevers mader at skabe
betydning pa, nar de skriftligt responderer pa litteratur, fra at iser AFFEKT dominerer
tidligt i skolesystemet frem mod flere eksempler pA PASKONNELSE i det, der svarer til
gymnasiet. Samtidig er der, 1 det der svarer til udskolingen, variationer mellem AFFEKT
og BEDOMMELSE og si PASKONNELSE, som, nir denne sidste made at evaluere p
ogsd udfoldes, kendetegner hojt vurderede responstekster. Elever kan imidlertid vare
mere orienteret mod at udtrykke personlige folelser, det vil sige isaer valge affektiv

sprogbrug.

I studiet bruger jeg ogsa subsystemet ENGAGEMENT som redskab. Dette er kun i
begranset omfang anvendt i forhold til at undersoge interpersonel betydning i elevers
responstekster 1 litteraturundervisning i L1-faget (Macken-Horarik & Morgan, 2008,
2011). Det er til gengzxld, men ogsa i mindre grad, anvendt til undersogelser af elevers
essays 1 skolen, herunder essays skrevet i danskfaget pa gymnasieniveau (Piekut, 2013).
Et resultat fra en undersogelse af akademisk argumentation pa blogs pa universitetsni-
veau vil jeg kort fremhave, selvom det er fra en helt anden sammenhang end
litteraturundervisning i L1-faget 1 udskolingen. Undersogelsen viser, at de hojst
vurderede indleg balancerede mellem forskellige strategier, hvor balancen kan
beskrives som “alternating between dialogically expansive and dialogically contracting
strategies” (Ryshina-Pankova, 2014, p. 297). Det vil sige mellem valg af sproglige

ressourcet, der henholdsvis udvider et rum for dialog og kontraherer dette.

I Skandinavien er der ikke foretaget undersogelser af elevers responstekster med fokus
péa interpersonel betydningsskabelse, men i sit studie af elevers fiktive narrativer i
svenskfaget pa henholdsvis 5., 8. og 11. klassetrin med brug af ATTITUDE som
analyseredskab konkluderer Jenny Wiksten Folkeryd (2007), at de tekster, der vurderes
hojst, er karakteriseret ved flere attitudinale ressourcer og ressourcer knyttet til savel
AFFEKT, BEDOMMELSE som PASKONNELSE. Folkeryd sammenholder elevernes
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grad af attitudinal sprogbrug med deres ’text movability’ og fremviser, at der er en
sammenhaxng. Studiet viser for eksempel, at elever med en lav grad af ’text movability’
ogsa har en lav grad af attitudinal sprogbrug i1 deres egne skriftlige tekster, og de tildeles
en lav karakter for deres narrative tekst. Betegnelsen ’text movability’ eller ’textrorlig-
het’ er udviklet i projektet Elevers mite med skolans textvirider (1998-2003) (Folkeryd,
Geijerstam, & Edling, 2006; Liberg, Edling, Folkeryd, & Geijerstam, 2001). Jeg ser
begrebet som et, der kan siges at karakterisere en fokuseret metasproglig opmarksom-
hed, hvor forskerne 1 interviews med elever blandt andet sporger til elevernes egne

specifikke skriftlige tekster og pa den baggrund kan sige noget om deres “textrorlighet’.

Nir jeg i studiet undersoger elevers refleksioner, sa er der ud over Folkeryds (2007)
studie og udviklingen af begrebet ’textrorlighet’ ogsa andre relevante studier fra savel
England som Skandinavien. En to-arig engelsk undersogelse konkluderer saledes, at
teenagere pa henholdsvis 14 og 16 ar viser eksempler pa metalingvistisk opmarksom-
hed (’metalinguistic awareness’), nar de 1 interviews om skrivning blandt andet
udtrykker viden om sprog og magt (Myhill, 2010; Myhill & Jones, 2007). I studiet
sporges deltagerne til, hvad de er opmarksomme p4, nir de skriver forskellige typer af
tekster. De kan for eksempel sige, at de i breve til autoriteter vil vare opmarksomme
pa at endre deres ord til ”better words” eller for at ”make it sound more sophisticated”
(Myhill, 2010, p. 137). I modsztning til de svenske undersogelser af elevers fokuserede
metasproglige opmarksomhed, sa sporges i den engelske undersogelse til det at skrive
forskellige typer tekster i forskellige sammenhenge, men ikke med afset i de
deltagende teenageres egne skoletekster. I et andet studie af Myhill, Jones, Lines &
Watson (2012) undersoges effekten af i engelskfaget, i det der svarer til udskolingen, at
undervise ogsa i skriftsproglige mader at skabe betydning pa. Studiet er designet som et
randomiseret controlled trial (RCT) studie, og det viser, at et integreret arbejde med
meningsfuld grammatik specifikt i forhold til de tekster, eleverne skal skrive ifolge
curriculum (Key 3, alder 14 dr), har en positiv effekt dels pa kvaliteten af elevers
skriftlige tekster ved at stotte elevers adgang til ”a repertoire of possibilities” (Myhill et
al., 2012, p. 161f), dels pa elevers metalingvistiske opmaarksomhed.5 Studiets
intervention bygger pa Kress’ socialsemiotiske forstaelse af betydningsskabelse, og de
principper for en ’embedded grammar’, der er afprovet, afspejler dette. Studiet viser
ogsid, at lereres viden om fags sprogbrug har betydning for, hvordan grammatikunder-
visning integreres, sa det ikke isa@r er gennem gode rid om for eksempel at bruge

varieret ordforrad, hvilket beskrives som ”meaningless grammar” (Myhill et al., 2012, p.

> Med betegnelsen metalingvistisk opmarksomhed folger jeg Myhill et al.’s engelske betegnelse (‘'meta-
linguistic awareness’), mens jeg selv i mit studie anvender betegnelsen metasproglig opmaerksomhed, deraf
de to forskellige varianter i afsnittet. Metasproglig opmearksomhed uddybes i kapitel 2.
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159). Studiet underbygger saledes det, jeg i det indledende afsnit om baggrund ogsa
fremhaver med blandt andre Shanahan og Shanahan (2008) om veardien ved at udvikle
forskningsbaseret viden om ’disciplinary literacy’. Denne viden kan bidrage til at
integrere et relevant fokus pa mader at skabe betydning p4, der stotter elever 1 at fa
adgang til og reflektere over specifikke sproglige valg og deres dynamisk sammenhzng

med de sociale kontekster.

I Skandinavien er elevers metasproglige opmarksomhed ogsia undersogt pa andre
mader end som ’textrorlighet’. Med afsaxt i James Paul Gees begreb om sekundere
diskurser fremhaver Sylvi Penne og Bodil Kleve pa baggrund af en tvardisciplinaer
undersogelse af norsk- og matematikfaget, at metalingvistisk opmarksomhed
inkluderer en forstaelse af de vardier, der er forbundet med den enkelte disciplin:
literacy for pupils is a question of mastering secondary Discourses. A precondition is
meta-linguistic awareness in the learning process incorporating contextual understand-
ing and interpretation.” (Kleve & Penne, 2012, p. 49). Den kontekstuelle forstielse og
fortolkning har Penne (2006, 2014) arbejdet med i sin athandling om elevers tilegnelse
af sekundezre diskurser i litteraturundervisning i norskfaget pa ungdomsskolen (8.-10.
klasse).” Hun sammenholder denne tilegnelse med elevers egne livsfortallinger, og med
hvordan eleven forstir sig selv i1 forhold til en disciplin som litteraturundervisning 1
udskolingen. Hun fremhaver en sammenhang, som ogséd kan relateres til de geografisk
forskellige omrader, som de tre klasser i studiet ligger i, hvilket giver studiet en
sociokulturel forklaringskraft. Hun forudsztter siledes blandt andet, at eleverne
kommer med forskellige primzre diskurser og pointerer betydningen af, at elever

stottes i at blive mere bevidste om spilleregler 1 skolen:

Skolen kan aldri gjere barna fri”, men lere dem a leve med en viss form for
“ufrihed”, det vil si lere dem institusjonelle og normative spilleregler. Slik kan
de gradvis bli mer bevisste/metabevisste institusjonens logikk og institusjonelle
muligheter. (Penne, 2014, p. 48)

Med det socialsemiotiske literacyperspektiv, jeg anlegger 1 mit studie, bruger jeg ikke et
diskursbegreb, heller ikke som hos Gee. Et interessant studie som ovennavnte legger
op til at undersoge, hvad spillereglerne er, herunder hvordan for eksempel elevers
produktive literacy og invitationer i undervisningen til mader at skabe betydning pa kan

karakteriseres mere pracist.

De fremhavede studier af elevers metasproglige opmarksomhed viser, at teenagere

typisk formulerer metasproglig opmarksomhed, men samtidig er der forskelle, der kan

6 1 Norge begynder elever i 1. klasse, og ungdomsskolen i Norge svarer derved til udskolingen i
Danmark.
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relateres til specifikt deres valg af attitudinale ressourcer i narrativer i svenskfaget som
Folkeryd viser (2007), ligesom Myhill et al. (2012) viser, at synliggorelsen af betydnings-
skabende valg 1 engelskfaget som L1-fag har en positiv effekt pa de skriftlige tekster,
elever skriver, samt pa deres metalingvistiske opmarksomhed. Begge studier fremviser
mader at undersoge elevers metasproglige opmearksomhed pa gennem interviews med
elever. Det sidste studie er ogsa relevant for hervaerende studies didaktiske onske om,
at den udviklede viden om elevers skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa kan
bidrage til i danskfagets litteraturundervisning at kunne stotte alle elevers lering og

vidensproduktion 1 disciplinen.

Studiets bidrag

De beslegtede studier viser bade, at der er research gaps, ligesom der er fund, som er
relevante for hervarende studie. Som pointeret er der kun fa studier af danske elevers
produktive literacy 1 L1-faget dansk, og primert af elevers skriftlige tekster i danskfaget
1 gymnasiet. Der er 1 flere af de studier, der findes, et hovedfokus pa tilstedevarelsen af
elevers fagtermer eller litteraere analysebegreber, hvilket underbygger et behov for at
undersoge det, som jeg har fremhavet som vasentligt ved det at analysere og fortolke
fiktive tekster som litteratur i skolen. De fa studier af elevers skriftlige tekster i
danskfaget, jeg nevner, inkluderer kun i ét tilfalde ogsa et blik for det, der rent faktisk
foregar 1 undervisningen, sidan som jeg sporger til med forskningssporgsmal 3. Dette
studie, Faglighed og skriftlighed, viser desuden, at der er overgangsproblematikker
forbundet med skiftet fra grundskole til ungdomsuddannelser, hvilket underbygger mit
onske om, at studiet udvikler viden, der kan bidrage til at belyse overgangsproblema-
tikker ogsid pa langs i uddannelsessystemet. Der findes ét svensk studie af elevers
skriftlige tekster 1 litteraturundervisning, der inkluderer interviews med elever og
undersogelser af deres metasproglige opmarksomhed, men de tekster, der er fokus pa
hos Folkeryd (2007), er elevers egne narrativer. De engelske undersogelser af iser
australske elevers responstekster fra L1-faget engelsk er iser som de fremhavede 1
afsnittet oven for lingvistiske tekststudier. De arbejder desuden sarligt med subsyste-
met ATTITUDE som redskab og kun i mindre omfang med ENGAGEMENT, som
anvendes i dette studies undersogelse. Blandt andre Macken-Horarik (2003, 20062)
viser, at umiddelbart kan responsopgaver vare bredt inviterende, men der er noget, der
vil veere mere vaerdsat end andet. Selvom sprogbrug i litteraturundervisning i L1-fag
umiddelbart kan synes taet pa et hverdagssprog, som fremhavet med blandt andre
Krogh og Penne (2015), sia underbygger de beslagtede studier, at sprogbrug i
litteraturundervisningen er kontekstspecifik, forstiet som specifik for disciplinen i det
pagxldende Ll-fag, og specifik for det pagzldende trin i uddannelsessystemet.

Hervarende studie adresserer det, der er underbelyst forskningsmaessigt, ved med et
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socialsemiotisk literacyperspektiv at undersoge sarligt udskolingselevers skriftsproglige
mader at skabe stillingtagen pa i danskfagets litteraturundervisning, relatere det til deres
refleksioner og ved at have et blik for savel elevers responstekster specifikt som det, de

1 litteraturundervisning inviteres til.

Lasevejledning

Dette kapitel har givet baggrunden for studiet, indkredset danskfagets litteraturundervis-
ning indledningsvist og prasenteret studiets formal og forskningsspergsmal. Dernaest
er studiet blevet placeret i forhold til beslegtede studier fra iser Skandinavien og
Australien af elevers skriftlige tekster og specifikt responstekster med analyser og
fortolkninger af litteratur, og det er er placeret i forhold til studier af elevers refleksio-

ner over sprogbrug og formal, deres metasproglige opmarksomhed.

Kapitel 2 presenterer studiets perspektiv pa elevers sprogbrug i danskfagets litteratur-
undervisning og diskuterer de teorier, som perspektivet bestar af. I kapitlet sigter jeg
mod at placere studiet pracist inden for et socialsemiotisk forskningsfelt, og der gives
derfor ikke mere grundlegegende ndforinger, herunder for cksempel indferinger i
systemisk funktionel lingvistik. Resonansen mellem studiets literacyforstielse og New

Literacy Studies diskuteres.

Kapitel 3 diskuterer metodologiske grundspergsmal, herunder i relation til den
kombinerede brug af savel lingvistiske analyseredskaber og begreber med inspiration
fra sociologisk teori. I kapitlet begrundes valg af forskningsstrategi, ligesom kvalitets-

kriterier, forskerrolle, metodiske valg og studiets datamateriale beskrives.

Kapitel 4 presenterer studiets analytiske metasprog, sidan som det er udviklet 1 arbejdet
med datamaterialet. Min oversattelse af engelske termer til danske beskrives og
begrundes kort, hvor oversattelsen adskiller sig fra eksisterende skandinaviske. En
rekke valg er truffet i forhold til den konkrete brug af APPRAISAL-systemet. Den re-
modellering, jeg foretager i studiet, beskrives. Mader at tolke fra de lingvistiske
neranalyser af ligheder og forskelle til begreber med inspiration fra Matons Legitimati-

on Code Theory uddybes og begrundes.

Kapitel 5 prasenterer undersogelsen af forskningssporgsmal 1 pa baggrund af analyser
af 1 alt otte nogletekster fra de tre cases. Jeg giver supplerende eksempler fra de ovrige
clevtekster. I kapitlet gennemgir jeg elevtekstanalyserne og ikke kun fundene for at
cksemplificere vejen frem til studiets fund. Efter analyserne af elevtekster fra hver
klasse er der en kort opsamling af ligheder og forskelle mellem skriftsproglige mader at
skabe stillingtagen pa, som kan leses alene. Kapitlet afsluttes med fund i relation til

forskningssporgsmal 1.
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Kapitel 6 presenterer undersogelsen af forskningssporgsmal 2 pa baggrund af tematiske
analyser af interviews og samtaler med de deltagende elever om danskfagets litteratur-
undervisning. Undersogelsen har fokus pa elevernes refleksioner over disciplinens
sprogbrug og formal. Med termen ’formal’” dakker jeg bredt elevernes bud pa, hvorfor
de skal analysere og fortolke litteratur i danskfaget. Fordi jeg sporger om, hvordan
elevers skriftsprogbrug relaterer sig til deres refleksioner, falder undersogelsen i to dele.
Forst en undersogelse af elevernes refleksioner, sa en sammenholdning af ligheder og
forskelle i elevernes skriftsproglige valg med disse refleksioner. Kapitlet afsluttes med

fund i relation til forskningsspergsmal 2.

Kapitel 7 praesenterer undersogelsen af forskningsspergsmal 3 pa baggrund af
observationer af novelleforleb 1 de tre klasser og analyser af, hvad eleverne inviteres til
at skrive, og hvilke sproglige ressourcer der synliggores. Efter analyserne af hvert
novelleforlob er der en opsamling. Pi samme made som ved forskningssporgsmal 2
falder undersogelsen i to dele, og 1 de korte opsamlinger og i det afsluttende afsnit om
studiets fund i relation til forskningsspergsmal 3 sammenholder jeg ligheder og

forskelle i elevers mader at skabe stillingtagen pa med de muligheder, de tilbydes.

Kapitel § syntetiserer de vigtigste fund, hovedfundene. Der kan ses markante monstre i
de deltagende elevers responstekster, monstre der nuanceres og tydeliggores ved at
relatere elevers skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa til deres refleksioner og til
novelleforlobene. Disse monstre og de billeder de fremviser af danskfagets litteratur-
undervisning 1 udskolingen diskuteres, ligesom hovedfundene diskuteres i forhold til
beslegtede studier, i forhold til begrebsudviklingen 1 studiet og i forhold til forsknings-

designet.

Kapitel 9 pointerer studiets implikationer didaktisk set, og jeg peger pa perspektiver for
fremtidig forskning.

I afhandlingen bruger jeg versaler til de mest overordnede analysebegreber fra
APPRAISAL-systemet, efter hvad der aktuelt gores internationalt. Enkeltcitationstegn
bruges om engelske betegnelser forste gang de naxvnes, og i nogle tilfalde om de
oversatte analysebegreber fra APPRAISAL-systemet for at markere, at de er analysebe-

greber. Kursiveringer bruges, nér jeg vil fremhave et udtryk.

I eksempler fra de deltagende elevers responstekster er stavefejl og tegnsatning

bibeholdt for ikke at @ndre pa teksterne.
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2. Teoriramme

Introduktion

For at undersoge elevers mader at skabe stillingtagen pa anlegger jeg som naxvnt i
kapitel 1 et socialsemiotisk literacyperspektiv pa elevers sprogbrug i danskfagets
litteraturundervisning 1 udskolingen. Literacy defineres i studiet med Hasan (1996,
2011). Med hende fremhaver jeg refleksiv literacy som en dimension ved elevers
literacy, og som noget, der i undervisning kan skabes mulighed for gennem synlig-
gorelse og diskussion af mader at skabe betydning pa. Studiet bygger pa det syn pa
undervisning, som blandt andet er indeholdt i begrebet om refleksiv literacy, et syn der
adresserer et behov for en viden om aktuelle méader at skabe betydning pa i typiske
situationer i danskfagets litteraturundervisning i udskolingen. Med Macken-Horarik
(1997) praciserer jeg, at ved at skabe rum 1 undervisning for elevers refleksive literacy
stottes deres semiotiske selvstendighed og uathzngighed i skolens fag og i discipliner

inden for fag, og herigennem stottes ogsa lering og vidensproduktion.

I kapitlets forste del prasenteres de centrale teorier, som studiets socialsemiotiske
literacyperspektiv bestar af. Elevers sprogbrug forstar jeg 1 studiet som betydnings-
skabelse, og jeg sxtter Kress’ begreb om det motiverede tegn som en kerne for
refleksiv literacy (fx Kress, 1997, 2010b). Det gor jeg ved med ham at legge vagt pa en
grundlaeggende socialsemiotisk forstaelse af sprogsystemet som et foranderligt system
af ressourcer og pa et raderum i betydningsskabelsen, muliggjort og begranset af det
sociale og implicerende en fortolkende sprogbruger. Derefter tolker jeg som navnt
Hallidays socialsemiotik og udlegning af tekster og sociale kontekster pa en bestemt
made, som abner for undersogelser af empiriske sociale kontekster. Denne tolkning er
central i studiet, nar jeg med forskningsspergsmal 3 sperger til de mulighedsrum, som
elever inviteres til at skrive i. Afslutningsvist i denne forste del af kapitlet uddyber jeg
med Hasan refleksiv literacy. Denne dimension ved literacy er central ikke kun for
studiets vidensudvikling som helhed, men ogsa specifikt for den del af studiet, hvor jeg
relaterer de deltagende elevers skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pé til de
refleksioner, som de gor sig om litteraturundervisning. Elevernes refleksioner er ogsa
en adgang til deltagerperspektiver pa danskfagets litteraturundervisning og de
praksisser, som elevers sprogbrug og det, de inviteres til, eksemplificerer. Med begreber
som deltagerperspektiver og praksisser placerer jeg studiets socialsemiotiske literacy-
perspektiv tet op ad New Literacy Studies og en mere etnografisk orienteret
forskningstradition her inden for (fx Street, 1995). Denne narhed og savel grads- som

substantielle forskelle uddybes kort for at placere studiet teoretisk.
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I anden del af kapitlet preesenterer og diskuterer jeg iseer APPRAISAL-systemet, sadan
som det er udviklet af Martin og White (fx 2005) og videreudviklet og diskuteret af
blandt andre Monica Bednarek (fx 2008), Mary Macken-Horarik og Anne Isaac (2014),
Erika Matruglio (2014) og Geoff Thompson (2014). Jeg re-modellerer systemet for at
bruge det som det centrale analyseredskab til at undersoge savel elevers mader at skabe
stillingtagen pa, nar de skriftligt analyserer og fortolker, som de sproglige ressourcer,

elever gennem danskfagets litteraturundervisning inviteres til at instantiere.

Som en komplementerende tilgang til den lingvistiske har det i arbejdet med studiets
datamateriale vist sig staerkt at foretage et zoom ud fra de lingvistiske nzranalyser og
supplere med begreber inspireret af Matons Legitimation Code Theory for at
tydeliggore nogle variationer i mader at skabe stillingtagen pa (fx Maton, 2014; Maton,
Hood, et al., 2016). Inspirationen fra denne sociologiske teori prasenteres i tredje del af

kapitlet.

Et socialsemiotisk literacyperspektiv

En definition af literacy

I studiet definerer jeg literacy som en betydningsskabende proces, og jeg definerer det
med Hasan mere praecist som en proces, der dekker bade den produktive og receptive
side af betydningsskabelse: “literacy is the process of making sense of instantiations of
some language system, whether in its transmission or its reception” (Hasan, 2011, p.
240). Med betegnelsen ’instantiations’ refererer Hasan til en socialsemiotisk forstaelse
af tekst som instans, placeret i den ene ende af en instantieringsskala, hvor sprogsyste-
met, forstiet som et foranderligt system af ressourcer for betydningsskabelse, er
placeret i den anden ende (Halliday & Matthiessen, 2004).’

Jeg undersoger med forskningssporgsmal 1 specifikt betydningsskabelse i elevers
skriftlige tekster, men jeg definerer literacy bredt som betydningsskabelse med
verbalsprog, det vil sige med verbalsproget som et foranderligt system af ressourcer,
der kan instantieres af sprogbrugere i dynamisk sammenhang blandt andet med de

sociale kontekster, hvor betydningsskabelse foregar.

Centralt for denne definition af literacy er Hasans pointering af, at der er flere
dimensioner ved literacy: ’recognition literacy’, ’action literacy’ og ’reflection literacy’
(Hasan, 1996, 2011). Som nxvnt uddyber og diskuterer jeg specifikt refleksiv literacy

sidst i denne del af kapitlet om studiets socialsemiotiske literacyperspektiv.

7 Senere i kapitlet uddybes skalaen, og jeg argumenterer for, at instantieringsskalaen slutter med
sprogbrugeren, ikke teksten.
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Literacy kan defineres smallere, som betydningsskabelse med skriftsprog. Kress
forbeholder saledes begrebet literacy til at dekke en skriftsproglig betydningsskabende
proces (fx Kress, 2012), ligesom Halliday foretrekker dette (Halliday, 1996). Samtidig
pointerer Halliday, at der er flere ligheder end forskelle mellem mundtligt og skriftligt
verbalsprog. David Barton pointerer det samme med henvisning til Halliday (Barton,
2007, p. 96; Halliday, 1985) (ogsa fx Gibbons, 2009; Liberg, Geijerstam, & Folkeryd,
2007; Luke, 2000). Et praktisk argument af relevans for skolebaseret literacyforskning
for Barton er desuden, at det mundtlige og det skriftlige er ’totally intertwined in
western schooling” (Barton, 2007, p. 184). I studiet deles de samme to argumenter, og
det styrkes af, at det specifikt er elevers mader at skabe stillingtagen pa, jeg undersoger.
Med APPRAISAL-systemet har jeg et hovedfokus pa interpersonel betydning og
anskuer det som noget, der er fordelt ned gennem en tekst. Nar jeg definerer literacy
bredt som betydningsskabelse med verbalsprog, implicerer jeg saledes, at de mader at
skabe stillingtagen pa, der karakteriseres, ogsa vil kunne genkendes i mundtlige
responstekster i tilsvarende situationer 1 litteraturundervisning i danskfaget i udskolin-

gen.

Literacy kan ogsa defineres til at inkludere flere semiotiske systemer. New London
Group laegger som en socialsemiotisk forankret gruppering inden for New Literacy
Studies saledes med begrebet multiliteracies op til blandt andet at inkludere flere
systemer end det verbalsproglige (Cope & Kalantzis, 2000; The New London Group,
1996)." Der ses tilsvarende definitioner med vagt pa det flersemiotiske som hos New
London Group frem for det monosemiotiske, inden for forskningsfeltet New
Literacies (Lankshear & Knobel, 2015; Unsworth, 2008). Disse definitioner er
imidlertid ikke af direkte relevans for dette studie, hvor det som fremhavet 1 kapitel 1
serligt og stadig er verbalsproglige responstekster, elever producerer i danskfaget 1
udskolingen (Slot et al., 2015).

Det motiverede tegn

Ved at definere literacy som betydningsskabelse med verbalsprog og fremheve en
refleksiv dimension, si har jeg brug for et tegnbegreb, som abner for det foranderlige
og kan sikre et blik ogsa for et riderum i betydningsskabelse, muliggjort og begranset
af det sociale, og for sprogbrugeren som fortolkende subjekt. Jeg traekker her pd Kress
og hans forstielse af og overvejelser over et semiotisk tegnbegreb. Han giver en central

bestemmelse af sin forstaelse af tegnet som motiveret i dette citat:

¥ New London Group bestar i 1996 af Courtney B. Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, James Paul
Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels, Martin Nakata. I
antologien redigeret af Cope og Kalantzis fra 2000 optreder yderligere Joseph lo Bianco, David Bond,
Denise Newfield, Richard Sohmer og Pippa Stein.
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In a Social Semiotic theory, signs are made — not used — by a sign-maker who
brings meaning into an apt conjunction with a form, a selection/choice shaped
by the sign-makers interest. In the process of representation sign-makers re-
make concepts and ‘knowledge’ in a constant new shaping of the cultural
resources for dealing with the social world. (Kress, 2010b, p. 62)

Begrebet om det motiverede bruges forskelligt. Inden for semiologien bruger
Ferdinand de Saussure saledes begrebet motiveret i forbindelse med tegnforstaelser,
hvor relationen mellem det betegnede (’signifié’) og betegneren (’signifiant’) forstas
som en relation med tilknytning til virkeligheden, for eksempel eksemplificeret med
ord, der har en lydlig lighed med det, der betegnes. Saussures tegnbegreb er et opgor
med sddanne tegnforstaelser. I stedet satter han vilkérlighed som princip for relationen
mellem det betegnede og betegneren, og derved social konvention som det, der gor

relationen mellem specifikt det lydlige billede og begrebet stabilt (Saussure, 1970).

Kress diskuterer strukturalismen, som han har et sterkt forbehold over for. Han
genindferer sdledes virkelighedstilknytningen, men axndrer eller udvider med sit begreb
om det motiverede tegn, hvad der kan ligge i denne. Det er for Kress en afgorende fejl
at tillade villkirlighed som princip ogsé bare i lille malestok (Kress, 2010b, p. 65).” Kress
argumenterer i stedet for, at det vilkarlige erstattes af det motiverede, at relationen
mellem det betegnede (betydning’) og betegneren (form’) forstis som en passende
sammenkadning ("an apt conjunction”). Det gor han, som jeg ser det, for iszr at
kunne sikre et blik for sivel et foranderligt system af ressourcer som for en individuel
agency hos en tegnskaber (fx Kress, 1997; Kress, 2010b).

Centralt for det motiverede tegn er hos Kress begreberne transparens og interesse. Han
foretager en nuanceret skelnen mellem to sociale principper, konvention og transpa-
rens, og argumenterer med det motiverede tegn for det sidste.'” Han kan derved rette
opmarksomhed mod tegnskaberen som fortolker, der i social interaktion skaber
betydning 1 den semiotiske proces. Han fremhaver, at en tegnskaber onsker at

kommunikere med andre om verden og at blive forstaet. Det sker ikke gennem allerede

9 Kress retter denne kritik ogsd mod Chatles Sanders Peirces treledede opdeling af tegn i ikoniske,
indeksikale og symbolske tegn. Selvom Peirce som det sidste led i sit treleddede tegnbegreb har
interpretanten, si er det en kritik fra Kress, at Peirce med sarligt de symbolske tegn dbner for
vilkirlighed og konvention. Det kan diskuteres, om Kress afviser Peirces treleddede tegnbegreb eller
fremhzever dele af det, specifikt interpretanten. Theo van Leeuwen, der sammen med Kress har udviklet
deres udbredte socialsemiotiske visuelle grammatik, fastholder selv blot Peirces tegnbegreb (Kress &
Van Leeuwen, 2006; Van Lecuwen, 2008).

10 Begrebet transparens optrader ikke i alle referencerne i dette afsnit, siledes ikke i Kress’ bog Before
Writing. Rethinking the paths to literacy fra 1997 (Kress, 1997), hvor det motiverede tegn som i andre tekster
defineres, men eksemplificeringerne i bogen fra 1997 peger pa det transformative rum med plads til at
skabe betydning og ikke alene gennem tillerte konventionelt bestemte regler for sprogbrug, pa samme
miade som det senere begreb transparens gor.
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vedtaget konventionel sprogbrug i en given situation, men derimod gennem genkendelig
sprogbrug (Kress, 1997, p. 93; 2010b, p. 64). Ved at sxtte transparens som det centrale
sociale princip er der siledes mulighed for at fremhave andres genkendelse frem for
den sterkere sociale overensstemmelse og styring, der kan ligge i begrebet konventi-

11
on.

Forbundet med transparens hos Kress er begrebet interesse, der placeres i skaxringsfel-
tet mellem tegnet selv, konstituerende for dette, og si tegnskaberen. I dette afsnits
indledende citat beskrives, at valg er formet af tegnskaberens interesse (a selecti-
on/choice shaped by the sign-makers interest”). Interesse som noget, der fremvises
gennem betydningsskabende valg, ser jeg saledes hos Kress muliggjort, fordi der er et

raderum for at kunne kommunikere med andre om verden pa en genkendelig made.

Han pointerer, at hvis det fastholdes analytisk i forskning, at selve tegnets konstituering
fremviser tegnskaberens interesse, sa dbnes for muligheden af at have blik for, hvad for
cksempel en elev 1 ojeblikket for betydningsskabelse forstar eller fortolker som
afgorende ved det, der reprasenteres: This can lead to an understanding of the sign-
maker’s position in their world at the moment of the making of the sign.” (Kress,
2010b, p. 65).

Han eksemplificerer iser dette med visuelle representationer. Et eksempel er en
fodboldspiller, der tegnes som hoj af en 7-arig. Interesse viser sig siledes gennem et
valg af, hvordan en betydning som for eksempel styrke representeres (hojde), et valg
der samtidig viser, hvilke karakteristika ved fodboldspilleren barnet finder vigtigst
(Kress, 1997, p. 93). Verbalsprogligt og af relevans for dette studie kan en analog

drages til elevers valg af ord til at beskrive en hovedperson i en novelle.

Ved som Kress at definere tegnet som motiveret kan jeg pointere tre forhold af
relevans for studiet, hvor det forste ogsa er pointeret med literacydefinitionen: 1)
Verbalsproget som et semiotisk system bestir som andre tegnsystemer af foranderlige
ressourcer, der @ndres gennem betydningsskabelse 2) sprogbrugeren som tegnskaber
positionerer sig i denne proces ved at fremvise, hvordan vedkommende forstir eller
fortolker verden omkring sig pa en genkendelig made, og 3) en sprogbruger er altid
fortolkende og kan derfor med Kress betegnes ”the interpreter” (Kress, 2010a, p. 238).

11 Som det fremgir, er konvention hos Saussure forbundet med vilkérlighed som princip i sprogsystemet
(la langue’), mens Kress synes at treekke dette ud fra et princip for sammenkadning eller relation til iser
at gzelde sprogbrug (la parole’).
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Det sociale

Pa baggrund af Kress’ tegnovervejelser kan jeg uddybe og pracisere hvad jeg i studiet
forstair som et raderum i betydningsskabelsen. Det dxkker en mulighed for i social
interaktion at vare med til at skabe betydning, en mulighed konstitueret gennem
begrebet transparens. Det implicerer et fortolkende subjekt, men ogsd et subjekt, der
onsker at kommunikere med andre pa genkendelige mader, der samtidig fremviser en

omverdensforstielse.

I en storre undersogelse af, hvordan betydning skabes i engelskfaget i England, skelner

forskerne bag, herunder Kress, mellem individuel agency og social agency:

We might say that the meanings made in the English classroom — as indeed
meanings made elsewhere — are social meanings, collectively made by different
individuals as social agents; or we can see them as individually made meanings,
made with others, with socially and culturally produced resources, in conditions
of social constraints. Our formulation is meant to capture the constant and real
co-presence and tension between social agency and a recognition that there also
always exists something that appears to be more like individual agency. (Kress
et al., 2005, p. 3)

Den individuelle agency, som formuleres her, kan sammen med begrebet om social
agency siges at pege pa en uafgerlighed i forholdet mellem subjektet og det sociale. Det
er imidlertid centralt, at Kress med det motiverede tegn og begreberne transparens og
interesse markerer det, jeg i studiet forstar som et raiderum for betydningsskabelse, der
muliggores og begranses af det sociale. Det sociale forstar jeg i denne sammenhang pa
trefold made: Som de adgange til betydningsskabelse, en sprogbruger barer med sig,
som andres betydningsskabende reception af sprogbrugerens betydningsproduktion, og
som de muligheder og begrensninger som sociale kontekster og de praksisser der er
udfoldet i disse, legger dynamisk op til."> Hvad det sidste angir, fremhever Kress
tilgaengelige betydningsskabende ressourcer som medafgerende for blandt andet elevers
mader at skabe betydning pa, en forstdelse jeg deler og som har betydning for den del
af studiets undersogelse, hvor jeg sporger til de mulighedsrum, elever inviteres til at

skrive 1. Her undersoger jeg blandt andet, hvilke sproglige ressourcer der gores

12 Kress beskriver selv det, en tegnskaber bazrer med sig, som for eksempel ”social histories” (Kress,
2010a, p. 240). Der er savel etnografiske som sociolingvistiske studier, der eksemplificerer, hvordan
forzldres forskellige sociale tilhorsforhold som fx middelklasse viser sig i deres interaktion med deres
born og far betydning for bornenes senere mader at skabe betydning pa i blandt andet skolen (fx studier
af Shirley Brice Heath og Carolin Cazden se Gee, 2012, p. 80ff; Hasan, 2009a).

26



potentielt tilgaengelige for elever gennem et eksplicit fokus 1 undervisningen (fx Kress,
1997; Kress, 2010b, 2012; Laursen, 2013)."

Sprogbrugeren som fortolkende subjekt

Nir jeg ovenfor fremhzver sprogbrugeren som tegnskaber, og med Kress fremhaver
sprogbrugerens transformative muligheder, sa kan dette ses i sammenhxng med
Hallidays socialsemiotik, som Kress bygger pa. Halliday har om barnet fremhavet,
hvordan der 1 betydningsskabelse foregar en dialektik mellem system og proces, mellem

sprog forstdet som et system af ressourcer og tekst forstaet som instans:

By the dialectic of system and process I mean the principle whereby (a) from
acts of meaning children construe the system of language, while at the same
time, (b) from the system they engender acts of meaning. (Halliday, 1993, p.
104)

Born som sprogbrugere fremkalder (engender”) saledes betydning fra sprogsystemet
og skaber (“construe”) derved samtidig sprogsystemet. I samme tekst fremhaver
Halliday borns pradisponering for at indga i social interaktion og i betydningsskabelse
fortolke (interpret’) deres erfaringer (Halliday, 1993, p. 94f). Der er siledes ogsa en tat
sammenhaxng mellem Halliday og det, jeg ovenfor med Kress udlegger som et onske
om at kommunikere med andre pa genkendelige mader, der samtidig fremviser en

omverdensforstielse eller netop fortolkning.

Denne fortolkning ser jeg i studiet som et vilkir for sprogbrugeren. Nar sprogbrug
fremviser en omverdensforstielse (forstiet som fortolkning), kan denne forstias bade
som vedkommendes interesse, som i eksemplet med en tegning af en fodboldspiller,
men ogsa som sprogbrugerens fortolkning af, hvilke betydningsskabende valg der kan

bidrage til at kommunikere med andre om verden pa genkendelige mader.

Ved at forudsatte sprogbrugeren som fortolkende subjekt, sa skaber jeg en grund for
studiet. Inden for socialsemiotikken kan subjektet i sig selv siges at vare underteoreti-
seret, og senest fremhaver Maton, Martin og Matruglio et behov for at forsta “users in
the use of language” (Maton, Martin, & Matruglio, 2016, p. 110). Ligeledes fremhaver
Alastair Pennycook: “the challenge is to find a way to theorize human agency within
structures of power” (Pennycook, 2010, p. 120), mens for eksempel Lilli Chouliaraki og
Norman Fairclough fremhzaver, at der i forhold til den enkeltes valg af betydningsska-
bende ressourcer altid vil vare en rest, som ikke er situationelt og strukturelt betinget
(Chouliaraki & Fairclough, 1999, p. 117). Hasan fremhaver en uenighed om “the

nature and ontogenesis of consciousness, on the origins of beliefs and desires and on

13 Uddybes senere i kapitlet i afsnittet om operationalisering af mulighedsrum.
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the formation of the ability to judge.” (Hasan, 2009b, p. 27f). Hendes bud er, at det er
den enkeltes forstdelse, der guider vedkommende til, hvad der er relevant sprogbrug i
en given kontekst. Sprogbrugerens forstielse og valg bygger ifelge Hasan pa
overbevisninger og meninger ("beliefs and convictions”), der igen udvikles pa
baggrund af de erfaringer, som sociale muligheder og begransninger giver adgang til.
Jeg ser her en direkte lighed mellem det, Hasan beskriver som forstaelse, og det jeg

med Kress og Halliday beskriver som bade omverdensforstaelse og fortolkning.

Som konsekvens af de socialsemiotiske tegnovervejelser forudsatter jeg 1 studiet et
subjekt, der er fortolkende. Det har betydning for principperne for studiets analytiske
metasprog, og for studiets metodologi. Ved at bruge betegnelsen subjekt frem for
individ, sadan som der kunne legges op til med Kress” begreb om en individuel agency,
fremhaver jeg det sociales betydning, at betydningsskabelse involverer et raiderum for
den enkelte, men muliggjort og begrenset af det sociale som defineret trefold ovenfor.
Gerd Biesta (2010, p. 83ff) bruger betegnelsen subjekt pa denne made og argumenterer
for det frem for individ. Det gor han med afsxt i eksistentiel fanomenologi. Mere
specifikt refererer han Hannah Arendt og hendes forstaelse af subjektet som den, der
bide igangsatter actions og subjektificeres af konsekvenserne af disse actions, det vil
sige, at subjektet altid allerede er i og skabes af social interaktion. Ved at nevne Biesta
antyder jeg en oplagt kobling for socialsemiotikken til en anden grund for subjektet end
gennem primert et tegnbegreb. En kvalificeret sammentaenkning af disse forskellige

forskningstraditioner er imidlertid ikke mulig inden for afthandlingens omfang.14

Kritik af det motiverede tegn

Der er rejst kritik af Kress” begreb om det motiverede tegn fra blandt andet poststruk-
turalistisk side af Hillary Janks, en kritik der for mig tydeliggor en teoretisk problemstil-
ling ved forst og fremmest som konsekvens af et begreb om det motiverede tegn at
forudsztte et subjekt, der er fortolkende og har et riderum for at kommunikere pa
genkendelige mader, der samtidig fremviser subjektets omverdensforstielse. Kritikken
rejser behov for kort at diskutere, hvad jeg 1 studiet forstar ved sprogbrug som valg,
som citeret i det forste afsnit om det motiverede tegn ("a selection/choice”). Janks
kritiserer siledes Kress ved at sige, at en sprogbrugers valg ikke nedvendigvis er
bevidste og frie, da der er grund til at antage, at valg af betydningsskabende ressourcer
er, som hun formulerer det: ”circumscribed by the ways of thinking, believing, and
valuing inscribed in the discourses that we inhabit” (Janks, 2014, p. 34). Hun tilfejer

desuden, at konvention, genre og grammatik altid har varet foranderlige storrelser,

14 Med cksistentiel fenomenologi refererer jeg iser med Biesta og Arendt ogsa til dele af Heidegger (fx
Alvesson & Skéldberg, 2008, p.200; Heidegger, 1993; Lembeck, 1994; Radnor, 2012).
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men at vi derfor godt kan vare konventionelt begrensede i vores betydningsskabende

valg.

Beskrivelsen ’bevidst’ imedegar Kress ved at fremhave, at for eksempel born kan
bruge sproget ubevidst men stadig pa en transparent made (Kress, 1997, p. 93). At valg
ikke skal forstis som involverende at noget gores bevidst fremhaves ogsa inden for
APPRAISAL-forskningen (fx Macken-Horarik & Isaac, 2014, p. 86)."

Janks argument om, at valgene ikke er frie, og at vi bebor diskurser, legger op til et
andet syn pa subjektet end det, der forudsxttes i studiet. Nar jeg som beskrevet i
indledningen til kapitlet med begrebet refleksiv literacy forbinder en mulighed for
semiotisk selvstendighed og uathangighed, si kan refleksion som en dimension ved
literacy ogsa beskrives som ufrihed og udlegges som en art frihedshykleri, som ”middle
class, liberalist humanist sham” (Walkerdine og Lucey, 1989, citeret efter Davies, 1990,
p. 341). Det vil sige, at en forestilling om selvstendighed og uathzngighed bare er
endnu en forstaelse, der kan legges ned over elever, og derved vare lige sa styrende

eller ufrigorende som andre forstaelser.

Fra det motiverede tegn frem mod refleksiv literacy

Som jeg laeser Kress, forsoger han at undga den reduktion i synet pa subjektet, eller den
manglende mulighed for at have et blik for det transformative og for et raderum i
betydningsskabelsen og det fortolkende subjekt, som impliceres. Det gor han ved at
fremhave transparens forstiet som genkendelighed af andre frem for konvention, ved
at fremhzve interesse 1 et skeringspunkt mellem tegnets konstituering og den enkelte
sprogbruger, og ved med sin forskergruppe i undersogelsen af engelskfaget at fastholde
en individuel agency. Den grundleggende forstdelse af subjektet, som jeg fremhaver
ved at teoretisere over subjektet pa baggrund af et fokus pa literacy som betydnings-
skabende proces, er skrobelig. Men ved at definere tegnet som motiveret med Kress
antager jeg grundleggende, at den enkelte sprogbruger er fortolkende og rettet mod
omverdenen i social interaktion, og jeg antager, at undervisning kan stotte refleksiv
literacy og derved ogsa semiotisk selvstendighed og uathzngighed. Forbundet med
dette syn pa undervisningens muligheder er saledes ogsa dels et syn pa det foranderlige,
dels en bestemt antagelse om subjektet, og en antagelse om, at der heller ikke i skolen
alene er konventionelt vedtagne mader at bruge sprog pa, men at elever i storre eller
mindre grad i skolen har et riderum for at skabe betydning, der ogsd betyder, at
sprogbrug  fremviser elevers omverdensforstiaelse. Omverdensforstaelsen eller

fortolkningen kan bade vise elevers interesse 1 det, der reprasenteres, og deres

15 Fortolkninger er siledes heller ikke nedvendigvis bevidste. I forbindelse med presentationen af
refleksiv literacy prasenterer og diskuterer jeg betegnelsen opmarksom i stedet for bevidst.

29



fortolkning af, hvilke betydningsskabende valg der kan bidrage til at kommunikere med
andre om verden pa genkendelige mader. Sivel det sociales betydning, herunder
undervisnings mulighed for at stotte elever 1 at rette opmarksomhed mod sproglige
ressourcer, som eleven kan bruge til at skabe betydning, samt det, at der ogsa altid
fremvises en interesse i Kress’ forstand, har betydning for studiets begreb om refleksiv

literacy.

Jeg uddyber i de nzste afsnit med isaer Hallidays socialsemiotik studiets forstaelse af en
dynamisk sammenhang mellem tekster og sociale kontekster, med den konsekvens, at

jeg kan abne for en undersogelse af empiriske sociale kontekster.
Sociale kontekster

Situationskontekster

Nar jeg 1 studiet sporger om, hvordan elevers mader at skabe stillingtagen pa relaterer
sig til de mulighedsrum, de inviteres til at skrive i, undersoger jeg de empiriske sociale
kontekster. Jeg fortolker til det Hallidays socialsemiotik pa en bestemt made og
placerer derved studiet inden for en socialsemiotisk tradition, der fremhaver et behov
for ogsa at undersoge sociale kontekster ikke kun som noget, der udledes af tekster (fx
Bednarek, 2008; Gibbons, 2006; Holmberg, 2012, 2015). Tom Bartlett fremhaver
behovet for 1 sporgsmalet om kontekster ikke alene at operere med det, han betegner et
lingvistisk kontekstbegreb, men at arbejde bredere: ”to seek explanatory inputs from

wider fields of anthropology and sociology” (Bartlett, 2016, p. 171).

Udgangspunktet for at arbejde bredere ser jeg hos Halliday, der i sin udvikling af
systemisk funktionel lingvistik inkluderer en dynamisk relation mellem tekster og
kontekster. Han skriver tilbage 1 1977 i den centrale tekst Text as Semantic Choice in

Social Contexts’:

The linguistic system has evolved in social contexts (...) The system is a meaning
potential, which is actualized in the form of text; a text is an instance of social
meaning in a particular context of situation. We shall therefore expect to find
the situation embodied or enshrined in the text not piecemeal, but in a way
which reflects the systematic relation between the semantic structure and the
social environment. (Halliday, 2002d, p. 53)

Centralt i hans socialsemiotiske teori stir begreberne felt (field’), relation (tenotr’) og
made (‘mode’), som kan bruges til at beskrive en situationskontekst (context of
situation’) som det, han ogsa i samme tekst beskriver som en semiotisk struktur. Felt,
relation og made er derved begreber, der strukturerer sociale kontekster eller

konstituerer situationskonteksten for en tekst (Halliday, 2002d, p. 55). Eller sagt pa en
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anden madde genfindes den sociale kontekst i Hallidays sprogmodel i begrebet om
situationskonteksten. Han fremhzaver, at det han med begreberne felt, relation og made
karakteriserer, er: 7a situation type rather than a particular situation considered as
unique.” (Halliday, 2002d, p. 55). Hallidays hovedinteresse er lingvistisk, at udvikle en
betydningsgrammatik. I citatet ovenfor fremhaves, hvordan situationen er indeholdt i
teksten, embodied or enshrined in the text”, og derved kan udledes af denne. Der er
en tendens til, at studier, der specifikt refererer til systemisk funktionel lingvistik, ikke
undersoger sociale kontekster, udover hvad der kan udledes af tekster (Anderson, 2013;
Karlsson, 2012). Jeg drager imidlertid med Hallidays begreb om situationskontekster
ikke den konsekvens i studiet, at empiriske sociale kontekster er irrelevante at
undersoge. Hallidays socialsemiotik bygger netop pa et dynamisk syn pa forholdet
mellem tekster og sociale kontekster, selvom han sxrligt undersoger leksikogrammatik-
ken, ’the stratum of wording” (Halliday & Matthiessen, 2004, p. 31).

Nar Halliday fremhaver, som i citatet ovenfor, at kontekster kan udledes af tekster, sd
tilfojer han ogsid i samme centrale tekst om “Text as Semantic Choice in Social
Contexts” (Halliday, 2002d), at den sociale kontekst kan forstas som en abstraktion,
hvilket ogsd gentages 1 danske prasentationer af systemisk funktionel lingvistik
(Andersen, 2015; Andersen & Smedegaard, 2005, p. 26). Rugaiya Hasan bruger i stedet
betegnelsen superficial om sociale kontekster frem for at kalde dem abstrakte (Hasan,
2011, p. 36). Hendes betegnelse kan pracist involvere, at sociale kontekster kan

undersoges empirisk og ikke alene udledes af tekster.'® Hun skriver:

it [systemic functional linguistics] offers a framework for the analysis of social
context as well as for that of discourse. However, (...) the social enters only
somewhat superficially, especially in the description of the vectors of the con-
text. (Hasan, 2011, p. 36)

Med ”’vectors of the context” henviser hun til felt, relation og made eller det, jeg
fremover ogsa benzvner kontekstvariabler. Hvad enten sociale kontekster betegnes
som abstraktioner eller som superficielle, legger det imidlertid ikke nedvendigvis op til
at arbejde bredere, det vil sige, at empiriske sociale kontekster undersoges, samtidig
med betydningsskabelse 1 tekster. Jeg sporger til begge dele 1 studiet og argumenterer
derfor for et bredt kontekstbegreb, der inkluderer et for og et efter. Dette for og efter

uddybes nedenfor, efter en kort yderligere uddybning af udgangspunktet.

Ligesom Halliday beskriver, hvordan sociale kontekster gennem begrebet om

situationskonteksten kan udledes af tekster, beskriver han og Hasan 1 1985 ogsa som en

16 T receptionen af Hasan diskuterer blandt andre Margaret Berry dette og andre fortolkninger af, hvor
hun star i spergsmalet om konteksten (Berry, 2016).
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del af udviklingen af kontekstvariablerne felt, relation og made, hvordan tekster kan

udledes af sociale kontekster:

There are certain principles that we can use for choosing an appropriate way of
describing the context of a situation of a text. They relate to the fact, a rather
important fact, that people do on the whole understand each other (...) we
know what the other person is going to say. (Halliday & Hasan, 1989, p. 9)

Halliday fremhaver derudover det, han i bl.a. 1994 kalder et dialektisk forhold mellem

tre niveauer, situationskonteksten, det semantiske niveau og leksikogrammatikken:

A text is created by its context (...) it also creates that context. The relationship
that we refer to as realization between levels of semiosis — situation (doing)
realized in semantics (meaning), semantics realized in lexicogrammar (wording),
and so on — is a dialectic one. (Halliday, 2002c, p. 254)

Denne forstielse af en dialektisk sammenhang beskriver jeg som en dynamisk
sammenhaxng. Den dynamiske sammenhang indebzrer ogsa, at betydning ikke
cksisterer endeligt for en tekst, men forst skabes med teksten, realiseret gennem
leksikogrammatiske valg, der samtidig instantierer et bestemt register, eller subpotentia-
le, af det samlede sprogsystem.'” 1 forbindelse med det motiverede tegn har jeg
fremhavet sprogsystemets foranderlighed. Citatet ovenfor underbygger pointeringerne
af, at den enkelte sprogbruger skaber betydning gennem sprogbrug og derved ogsa
sprogsystemet som et foranderligt system af ressourcer. Samtidig er der en dynamisk
sammenhang mellem tekster og sociale kontekster, og fordi jeg netop udlegger dette
som en dynamisk sammenhzang kan jeg sige, at den enkelte sprogbruger ved at skabe

betydning ogsi afspejler og medskaber sociale kontekster.'*

Instantiering og register

Begreberne realisering og instantiering er centrale for Hallidays teori om tekster og
sociale kontekster. Realisering bruges inden for hans udgave af socialsemiotikken, den
systemisk funktionelle lingvistik, i forbindelse med strata, for eksempel om realisering

mellem det semantiske stratum og det leksikogrammatiske stratum. Halliday opdeler

17 Tekst kan ogsa defineres som primart semantisk: ”Text is the process of meaning; and a text is the
product of that process. A text is therefore a semantic entity; it is given to us in clauses, but it is not
made of clauses, in the sense of being a whole of which the clauses are simply parts. (...) It is true that
texts are, on the whole, larger than clauses; what is more significant, however, is that they are one level
of abstraction beyond the clause.” (Halliday, 2002b, p. 221).

18 Jeg bruger konsekvent betegnelsen skaber til at dakke det, der pa engelsk og hos blandt andre Halliday
i citaterne i dette afsnit betegnes som ’construe’ (systemet), samt afspejler og medskaber om ’construct’
og ’create’ (kontekster). Afspejler og medskaber markerer den dynamiske sammenhang og at det
kontekstuelle medskabes af flere og pa flere mader end gennem teksten, sidan som kontekst defineres i
det senere afsnit om et bredt kontekstbegreb. Betegnelsen ‘medskaber’ bruger i ovrigt ogsa Andersen og
Holsting (2015, p. 18).
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ikke markant tydeligt i forskellige strata, som det ogsa fremgar 1 citatet ovenfor, hvor
han anvender begrebet niveau (level’)."” Jeg ser instantieringsbegrebet som centralt hos
ham, og dette stotter et blik for sociale kontekster som nogle, der ikke alene kan
udledes af tekster. Grundleggende beskrives den dynamiske bevaegelse mellem
sprogsystemet som den ene ende af en skala over register til tekst i den anden ende af
skalaen som instantiering, som det ogsa ses 1 min indledende definition af literacy med
Hasan. Instantiering er tat forbundet med sociale kontekster, fordi den gir over en
mellemstation, eller et subpotentiale, nemlig registret, der er direkte forbundet med
’the context in which texts unfold and in which they are to be interpreted.” (Halliday
& Hasan, 1989, p. 5).

Figur 1. Instantieringsskalaen med inkludering af sprogbrugeren.

< > < > <
sprogsystem registre tekster
potentiale subpotentialer instanser

Der er knyttet et bestemt register til forskellige genkommende situationer, og et register

kan derved ses som et subsystem af sprogsystemets samlede ressourcer, et subsystem

19 Sporgsmalet om realisering og instantiering er centralt for at klargore forskelle mellem Hallidays sprog-
model og den videreudvikling, som Martin foretager. Sidstnavnte stratificerer konteksten i henholdsvis
en situations- og en kulturkontekst og knytter registerbegrebet til kulturkonteksten. Forskellen pa
realisering og instantiering udlagges af Martin (2010) som et sporgsmal om henholdsvis abstraktion eller
generalisering, en forskel der swtligt bliver manifest i forhold til hans egen stratificering. Kulturkontek-
sten er hos ham det mest abstrakte stratum, hvor genre ogsd placeres. Det vil sige, at en tekst hos ham
kan beskrives biade som en realisering af en genre og som en instantiering af et system. Sporgsmalet er
ligeledes centralt 1 en fortlobende diskussion inden for kritisk diskursanalyse om inspirationen fra
Halliday, hvor der med instantieringsbegrebet fremhzves en sensibilitet over for det sociale (Chouliaraki
& Fairclough, 1999, p.141).
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knyttet til en bestemt situationstype, eller det, der kan beskrives som en bestemt
konfiguration af felt, relation og made (Halliday, 1999, p. 258). Felt, relation og made er
dynamisk forbundet med de betydningsskabende valg, der foretages inden for
henholdsvis den ideationelle, interpersonelle og tekstuelle metafunktion, som betegner
de overgribende analytiske aspekter ved tekster (Halliday & Hasan, 1989, p. 45). I figur
1 vises instanteringsskalaen og sammenhangen mellem sprogsystemet, registret som et

subpotentiale og den konkrete tekst, instansen.

Skalaens forste tre dele er grafisk inspireret af Halliday og Matthiessen (2004, p. 28) og
gengivelsen i Holmberg, Karlsson, & Nord (2011, p. 9). Med studiets definition af
literacy og det motiverede tegn ma instantieringsskalaen ogsa inkludere sprogbrugeren,
grafisk afbildet leengst til hojre 1 figuren. Den grafiske afbildning af sprogbrugeren som
den, der instantierer, kunne fordobles. Det gzlder saledes biade ved produktion og
reception, at sprogbrugeren afslutter instantieringsskalaen. Som navnt i afsnittene om
det motiverede tegn har det betydning for principperne for studiets analytiske

metasprog, og for studiets metodologi.

Kulturkontekster

I ovenstiende har jeg isaer fokuseret pa situationskonteksten. Den udger den
umiddelbare kontekst i Hallidays socialsemiotiske sprogmodel, mens kulturkonteksten
udgor en baggrundskontekst, som er kendetegnet ved verdier. Halliday og Hasan

beskriver sammenhangen pd denne made:

People do these things on these occasions and attach meanings and values to
them; this is what a culture is. The school itself provides a good example of
what in modern jargon could be called ’interface’ between the context of situa-
tion and the context of culture. (Halliday & Hasan, 1989, p. 46)

I skolen udger for eksempel undervisningstimen en situationskontekst, eksemplifi-
cerer Halliday og Hasan, mens konfigurationen af felt, relation og made ogsz henter
betydning fra fx curriculum dokumenter, fra uddannelsesforstielser, fra uddannel-
ses-aktorers indbyrdes forhold ogsa lokalt pa skoler, fra mere uudtalte formodninger
om fx lering og sprogets betydning for lering. Eller sagt pa en anden made kan for
cksempel en opgaveformulering en almindelig dag i 8.2 ogsa ses som en, der
afspejler og medskaber komplekse baggrundsvardier, ligesom igen elevers
betydningsskabende valg i skriftlige responser i litteraturundervisning i danskfaget
ikke alene men ggsd kan ses som nogle, der afspejler og medskaber ikke alene sociale

kontekster forstaet som situationskontekster, men ogsa baggrundsvardier.
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Halliday og Hasan uddyber endvidere, at en teksts kontekst ogsa delvist bestar af

andre tekstet:

The context of situation and the wider context of culture make up the non-
verbal environment of a text. (...) part of the environment for any text is a set of
previous texts, texts that are taken for granted as shared among those taking
part. (Halliday & Hasan, 1989, p. 47)

En folge af dette kontekstbegreb er, at enhver tekst ogsa udger en kontekst for
andre tekster, ligesom det er en folge, at jeg pa denne baggrund og pa baggrund af
den dynamiske sammenhang mellem tekster og sociale kontekster som udlagt i de

foregdende afsnit i studiet arbejder med et bredt kontekstbegreb. *

Et bredt kontekstbegreb

Sporgsmilet om konteksten er diskuteret inden for receptionen af Halliday og
Hasan, herunder ogsa internt inden for systemisk funktionel lingvistik, hvor der er
forskellige traditioner.”’ Nar jeg definerer en dynamisk sammenhang mellem tekster
og sociale kontekster, sa opererer jeg med det, der ogsi med sociolingvistisk
inspiration er blevet kaldt et mangeskaleret kontekstbegreb (Bartlett, 2016).”
Halliday selv har 1 tidlige tekster opereret med begreberne forste- og andenordens
kontekster, hvor en forste-ordenskontekst lidt firkantet kan beskrives som den, der
er for en tekst, mens en andenordenskontekst skabes med en tekst som et resultat af
semiosis (Bartlett, 2016; Halliday, 2002d; Holmberg, 2015). Hasan, der sarligt har
arbejdet med kontekstbegrebet, har blandt andet skelnet mellem de materielle
situationelle omstendigheder og sa den relevante kontekst og mellem det, Berry
beskriver som “pre-text relevant contextual features” og “via-text relevant
contextual features” (Berry, 2016, p. 187; Lukin, 2016). Nar jeg fortolker sociale
kontekster, som jeg gor ovenfor, hvor jeg fremhaver en dynamisk sammenhang
mellem tekster og kontekster og ser tekster som delvist kontekster for andre tekster,
sd inkluderer jeg med andre ord et for og et ¢ffer, men i en fortlobende, sammenvavet

proces.

Operationalisering af mulighedsrum
Nir jeg med forskningssporgsmal 3 sporger om, hvilke mulighedsrum elever

inviteres til at skrive i, for at relatere elevers mader at skabe stillingtagen pa til disse

20 At tekster udgor kontekster for andre tekster har betydning for min senere beskrivelse af subsystemet

ENGAGEMENT i kapitlets naste hoveddel om stillingtagen.
21 Se ogsa note 19. Teoretiske forskelle mellem Halliday og Martin diskuteres i naste del af kapitlet.

22 Bartlett refererer blandt andet til Jan Blommart, der bruger denne betegnelse i en kritik af Faircloughs
brug af systemisk funktionel lingvistik og Hallidays kontekstbegreb i sin kritiske diskursanalyseteori, se
Blommaert, J. (2005): Discourse: a Critical Introduction. Cambridge, UK: Cambridge University Press. Se

ogsa her note 19.
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mulighedsrum, sa opererer jeg med et for og et ¢ffer. Jeg undersoger det, jeg ovenfor
med Berry har citeret som for-tekstlige relevante kontekstuelle forhold. Mere
teknisk forstar jeg med mulighedsrum, hvilke registre elever inviteres til at
instantiere gennem undervisning. Specifikt undersoger jeg kontekstvariablen
relation, som jeg forstar efter Hasan. Hun fremhaver relation som det afgorende
parameter for, hvad en sprogbruger valger. Sprogbrugerens forstielse af sociale
kontekster og savel genkendelse af disse som forstielse, af hvordan vedkommende
kan deltage i disse i en given relation, er afgorende: ”the modes of being, doing and

saying that are ideologically legitimate” (Hasan, 2001, p. 15; Lukin, 2016, p. 150).

Jeg ser 1 studiet ikke relation som afgorende, men forstir netop undervisning som et
mulighedsrum, hvor der er et riderum, muliggjort og begrenset af det sociale pa
trefold made som fremhavet i afsnittene om det motiverede tegn. Raderummet
betyder, at sprogbrug ogsi fremviser omverdensforstielse, ikke alene sprogbruge-
rens fortolkning af, hvilke sproglige ressourcer der kan bidrage til at kommunikere
med pa genkendelige mader i den pagaldende situation, men ogsa interesse, som

hos Kress dakker, hvad sprogbrugeren finder vigtigst ved det, der reprasenteres.

Med Kress fremhaver jeg tilgengelige betydningsskabende ressourcer som
medafgoerende for elevers sprogbrug. Relation skabes ogsa effer eller gennem elevers
mader at skabe betydning pa, der er en dynamisk sammenhaxng. Lereren inviterer
imidlertid gennem sin tilretteleggelse og gennemforsel af undervisningen til sproglig
deltagelse pa bestemte mader, hvor det enkelte undervisningsforlob ogsa afspejler
og medskaber kulturkontekster forstiet som veardier, der ogsd henter betydning

andre steder fra.

For at undersoge mulighedsrum rejser jeg to delsporgsmal:

e Hvordan inviteres eleverne til at skrive responsteksterne?

e Hyvilke sproglige ressourcer synliggores i litteraturundervisningen?

Derved undersoger jeg situationskontekster afgraenset ikke som en enkelt undervis-

ningslektion, men afgrenset som de forleb, hvor eleverne skriver responsteksterne.

Niar jeg undersoger det andet delsporgsmal om, hvilke sproglige ressourcer, der

synliggores, si undersoger jeg mere specifikt, hvad der ekspliciteres af lereren gennem

for eksempel falles eksempler pd mader at skabe betydning pa. Nar jeg sporger til,

hvilke sproglige ressourcer der synliggores ved at ekspliciteres, sa kan for eksempel

aktiviteter i et forleb, hvor der direkte arbejdes med sprog, ogsa anskues som en del af

felt, men i studiet indfejes dette siledes som en del af relation 1 undersogelsen.
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Selvom der er en tendens til iser at have fokus pa tekster og betydningsskabelse i
tekster inden for forskning med afset i Hallidays socialsemiotik og hans systemisk
funktionelle lingvistik og videreudviklinger af denne, si er der imidlertid inden for
specifikt socialsemiotisk uddannelsesforskning ogsia eksempler pa studier, der bruger
kontekstvariablerne 1 undersogelser af empiriske sociale kontekster i skolen (fx
Derewianka, 1990; Gibbons, 2006; Macken-Horarik & Morgan, 2011).23 Falles for
disse studier er, at de ogsda undersoger made og her legger vagt pa, hvordan et forleb i
skolen kan ses og organiseres som et kontinuum af sprogbrugssituationer, fra at elever
inviteres til at bruge sprog som (ledsagelse til) handling til at bruge sprog som
refleksion (Halliday, 1993).

Studiets interesse er elevers mader at skabe betydning pa, nar de skriftligt analyserer og
fortolker litteratur, hvilket blandt andet relateres til, hvordan de inviteres til at skrive
responser, ikke anskuet processuelt. De situationstyper, der er forbundet med
responserne, kan helt kort med Derewianka (1990) beskrives som situationer, hvor
elever inviteres til at vere ’born som vidende’, mens feltet eller indholdet er analyse og
fortolkning af litteratur, og made er, at elever bruger sprog som refleksion. Processen
frem mod denne situationstype kunne med made altsa som beskrevet ovenfor anskues
som en proces fra at bruge sprog som (ledsagelse til) handling frem til at bruge sprog
som refleksion. I studiet undersoges denne proces ikke, derimod undersoges, hvad
elever inviteres til at skrive, og hvilke sproglige ressourcer der synliggores, og der
sporges til, hvordan elevers mader at skabe stillingtagen pa relaterer sig til disse

mulighedsrum.

Sociale kontekster med studiets snit

Studiets brede kontekstbegreb inviterer til samtenkning med andre tilgange, som jeg
citerer Bartlett for i afsnittet om situationskontekster, nir sociale kontekster ikke
alene arbejdes med som nogle, der udledes af tekster. Det brede kontekstbegreb er
centralt for studiets undersogelse af mulighedsrum, og udgangspunktet for dette er
en bestemt tolkning af iseer Hallidays socialsemiotik og syn pa forholdet mellem
tekster og sociale kontekster, hvor kulturkontekster forstiet som baggrundskontek-
ster ogsa afspejles og medskabes gennem elevers mader at skabe betydning pa og i

de mulighedsrum, de inviteres til at skrive 1.

2 1 skandinavisk sammenhang fremhever Holmberg og Ruth Mulvad relation, felt og méide som
analytiske begreber i en undersogelse af sociale kontekster, specifikt undervisningsforleb i skolen
(Holmberg, 2012; Mulvad, 2012).
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Jeg sporger i studiet specifikt til elevers mader at skabe stillingtagen pa i responstek-
ster og relaterer dette til for-tekstlige relevante kontekstuelle forhold (“pre-text
relevant contextual features”) (Berry, 2016, p. 187), og her undersoger jeg specifikt
situationskontekster forstaet som undervisningsforleb, og hvilke registre elever
inviteres til at instantiere. Det gor jeg ved med Hasan at fremhave relation som den
afgorende kontekstvariabel, og nar jeg i forbindelse hermed operationaliserer

mulighedsrum ved at stille de to spergsmil, jeg gor.

Med det brede kontekstbegreb og studiets dobbeltblik pd tekster og sociale
kontekster er der en narhed til New Literacy Studies. For at placere studiet teoretisk
uddyber jeg i de naste afsnit naerheden til New Literacy Studies samt grads- og
substantielle forskelle til sarligt en mere etnografisk orienteret literacyforskning her
inden for, og jeg praciserer studiets brug af begrebet om praksisser, som jeg bruger i
direkte forlengelse af studiets forstaelse af tekster og sociale kontekster og de snit,

jeg foretager.
Resonans hos New Literacy Studies

I kapitlets indledende afsnit om literacy er New London Group nzvnt som en
socialsemiotisk retning inden for New Literacy Studies, et tilhorsforhold gruppen i
taellesskrifter selv fremhaver (The New London Group, 1996, 2000). Andre bruger
seerligt betegnelsen New Literacy Studies om traditionen fra Brian Street, hvor literacy
ses som social praksis og forstas som en ideologisk literacymodel (Gee, 2012; Street,
1984, 1995, 2003).** Bredt set er New Literacy Studies et opger med en autonom
literacyforstaelse, hvor literacy ses som “a technical and neutral skill” (Street, 2003, p.
77).

Som konsekvens af en ideologisk literacymodel bor lasning og skrivning undersoges 1
lyset af de sociale og kulturelle praksisser, de er en del af, fremhaver Gee, der beskriver
dette som en social vending i literacyforskningen (Gee, 2000). Han fremhaver,

hvordan betydning og kontekster er gensidigt konstituerende:

The fact is that words give meaning to contexts just as surely as contexts give
meaning to words. Words and context are two mirrors facing each other,
infinitely and simultaneously reflecting each other. (Gee, 2000, p. 190)

2 Ben Rampton bruger for eksempel begrebet alene om en mere etnografisk orinteret retning (Rampton
et al., 2004, p. 9). Mens is@r Street bruger betegnelsen ’en ideologisk literacymodel’, fremhzver Gee, at
New Literacy Studies er nye i forhold til behaviorisme, kognitivisme (Gee, 2000, p. 180). New Literacy
Studies forbindes ogsa med et sociokulturelt literacybegreb (fx Gee, 2000) og med et okologisk, eller:
’the ecology of written language” (Barton, 2007).
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Fordi der er dette dobbeltblik, ser jeg i studiets forstaelse af tekster og sociale
kontekster en resonans hos New Literacy Studies, og iser hos New London Group,
hvor Kress er med. Nar grupperingen bruger begrebet literacies eller multiliteracies 1
stedet for literacy, gor de det for at udvide begrebet i to retninger. Dels som
beskrevet i kapitlets indledende afsnit om literacy for at dekke betydningsskabelse
med flere semiotiske systemer, dels for at dekke flere mader at bruge skriftsprog pa
1 forskellige kontekster. Med det sidste fremhzves det kontekstbestemte. Nar
literacy i studiet bruges 1 ental er det med henvisning til ét semiotisk system,
verbalsproget, men med det motiverede tegn og tolkningen af Hallidays socialse-
miotik forstir jeg samtidig betydningsskabelse som noget, der foregir pa mange
genkendelige mader i forskellige sociale kontekster, og jeg kunne derfor med New
Literacy Studies lige sa vel bruge begrebet literacies. En minimal forskel pa entals-
og flertalsformen ser jeg ved, at der med begrebet literacy i studiet legges vagten pa
mader at skabe betydning pa i tekster, mens med literacies i den forstand New
London Group bruger begrebet, kan vagten legges pa de sociale kontekster.
Samtidig opereres 1 begge tilfzlde med et dobbeltblik, det handler siledes om

minimale vaegtforskydninger i, hvad der kan vare blik for i en undersogelse.

Trods den minimale forskel arbejder forskere inden for New London Group iser med
tekster og mader at skabe betydning pa. Tidligt fremhaver de et behov for “overt
instruction” og “explicit metalanguages” i skolen (The New London Group, 2000, p.
35). Sidenhen fremheaver Brian Cope og Mary Calantzis specifikt systemisk funktionel
lingvistik som et metasprog (fx Kalantzis & Cope, 2012, p. 241), ligesom begreberne
felt, relation og made inspirerer Fairclough (fx Fairclough, 2010, p. 92) og valges af

Kress og Van Leeuwen i deres visuelle grammatik (Kress & Van Leeuwen, 2006).

Literacypraksisser

Street udvikler begrebet literacypraksisser, hvor han med praksisser bade forstir det,
mennesker observérbart gor med skriftsprog og de vardier, mennesker tillegger
literacy (Street, 1995, 2003). I forbindelse med literacypraksisser udvikles ogsa literacy
event efter Shirley Brice Heaths brug af begrebet (Heath, 1983, p. 93, efter Gee, 2012;
Hamilton, 2010, p. 9). Barton og Mary Hamilton definerer haendelser som observable
episodes which arise from practices and are shaped by them.” (Barton & Hamilton,
2000, p. 8). Mens de adskiller praksisser og handelser, inkluderer Street sa at sige
hendelser i sit begreb om literacypraksisser, hendelser forstiet som det mennesker

observérbart gor med skriftsprog.”

% Det gor han fra slutningen af 1980’erne, en udvikling han beskriver i fx Street (1995, p. 162ff) og
Street (2003, p. 78) (ogsé fx Pitkdnen-Huhta, 2003).
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Barton og Hamilton definerer praksisser pa denne made:

They straddle the distinction between individual and social worlds, and literacy
practices are more usefully understood as existing in the relations between
people, within groups and communities, rather than as a set of properties
residing in individuals. (Barton & Hamilton, 2000, p. 8)

Nar de skiller praksisser og hendelser ad, sa forbindes praksisser iser med sociale og
kulturelle veerdier, der ikke er direkte observérbare, men kan undersoges og udledes af

det observérbare, af hendelser.

Nar jeg i studiet med Halliday og Hasan (1989) udlegger kulturkontekster som
baggrundskontekster kendetegnet ved de veardier, folk tillegger det, de gor, ser jeg pa
dette punkt en klar parallel til de verdier, som literacypraksisser hos savel Street som
Barton og Hamilton ogsa inkluderer. Jeg inkluderer i mit studie med forstaelsen af en
dynamisk sammenhaxng mellem tekster og sociale kontekster ogsia det, der gores
sprogligt, det vil sige inkluderer noget observérbart. En forskel til denne retning af
New Literacy Studies er imidlertid hvad der observeres, hvad enten det gores som
noget, der er inkluderet i literacypraksisser-begrebet eller gennem event-begrebet. Det,
der iszr observeres inden for denne retning af New Literacy Studies er andet end
tekster og betydningsskabelse i tekster. Karin Tusting, Roz Ivani¢ og Anita Wilson

formulerer det pa denne made:

texts become quite a small element of an account of practices: just the out-
comes of writing-for-a-social-purpose, and the sources which are read-for-a-
social-purpose. And language within texts plays an even smaller role: just one
part of the material, visual and linguistic meaning-carrying whole. (Tusting,
Ivani¢, & Wilson, 2000, p. 213)

Det dobbeltblik, som Gee fremhaver, har maiske iser medfort et blik for det
kontekstuelle og den lokale mangfoldighed af betydninger omkring lesning og
skrivning. I artiklen ”What’s “new” in New Literacy Studies?” opsummerer Street,
hvad han mener, der kan tages med fra New Literacy Studies, nemlig: “to analyze and
contest (...) what literacy events and practices mean to users in different cultural and
social contexts — the original inspiration for NLS — but also what are the “limits of the
local”” (Street, 2003, p. 87). To pointer kan tages med fra det, som for mig viser en
resonans mellem studiets socialsemiotiske literacyperspektiv og New Literacy Studies
og er relevante, nar jeg i studiet sporger til elevers refleksioner, og nar jeg vaelger med

specifikt Halliday at betone typer snarere end det unikke.
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For det forste at deltagerperspektiver er centrale inden for denne retning af New
Literacy Studies og her er der en resonans eller et beroringspunkt. Nir jeg med
forskningssporgsmal 2 sporger til elevers refleksioner, er det forbundet med operatio-
naliseringen af refleksiv literacy, men samtidig fir jeg ogsd adgang til deltagerperspekti-
ver pa danskfagets litteraturundervisning, hvilket treekker studiet i en mere etnografisk

otienteret retning, ogsi metodologisk set.”

For det andet at der er udfordringer ved i
skolesammenhznge at vere optaget af den enkelte heendelse 1 en understregning af det
unikke ved enhver situation, fordi der i skolen ofte vil vare en vis genkendelig
regularitet, som man derved vealger ikke at have blik for.”’ Udfordringen fremhaever
Street bade 1 denne artikel og 1 introduktionen til den efterfolgende antologi Liferacies
Across Edncational  Contexts (Street, 2005), en udfordring, som den ideologiske
literacymodel eller den sociale vending har medfert for nogle forskere, der har trukket
sig vek fra formelle uddannelsesinstitutioner for at undersoge literacypraksisser i lokale
hverdagskontekster. New Literacy Studies er sialedes ogsa kritiseret for sit out-of-
school-fokus (Simon, 2005, p. 126ff). Men som Street fremhaver om for eksempel
bidragyderne til Literacies Across Educational Contexts: ”they have all remained firmly
committed to providing students with access to the language of power” (Street, 2005,
p. 10). Han uddyber, at uddannelsessystemet selv bestar af mange overgange, mange
literacies, og at det er 1 direkte forlengelse af New Literacy Studies at undersoge de
kreevede literacies for at kunne stotte elever i overgange: it stresses the need for
unpacking and making explicit what is taken for granted in terms of literacy require-
ments” (Street, 2005, p. 6). Samtidig fremhaver han, at adgang (access”) for eleverne
ikke kun handler om at leere magtfuld sprogbrug i forskellige kontekster, men at adgang
altid ogsa medforer transformation af disse kontekster (Street, 2005, p. 11). Jeg ser her
en resonans til det, jeg har fremhavet som en del af studiets socialsemiotiske
literacyperspektiv, hvor det foranderlige medferes af at se pa elever som sprogbrugere,
forstaet som tegnskabere, og af at fremhave et dynamisk forhold mellem tekster og

sociale kontekstet.

Grads- og substantielle forskelle

Samtidig med disse beroringspunkter er der savel grads- som substantielle forskelle
seerligt til den etnografisk orienterede literacyforskning inden for New Literacy Studies.
Pa den ene side kan det anskues som gradsforskelle, hvad man iser valger at

undersoge, hvis man har et dobbeltblik pa tekster og sociale kontekster. Rampton, der

26 Hvordan mere specifikt, og hvad jeg legger i etnografisk i studiet, uddybes i kapitel 3. Jeg bruger i
dette kapitel betegnelsen etnografisk orienteret literacyforskning efter blandt andre Street (fx 2005).

27 Hamilton (2000, p. 26) bruger betegnelsen betydningsregularitet om gevinsten ved et socialsemiotisk
perspektiv, og fremhzaver med det en mulighed for med dette perspektiv at have blik for og et metasprog
til at karakterisere storre grad af betydningsregularitet.
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er med til at udvikle etnografisk lingvistik, pointerer, at det er “more a matter of degree
than of kind” (Rampton et al., 2004, p. 4). Pa den anden side er der substantielle
forskelle pa hvordan sprog forstds, det vil sige, at der typisk ikke inden for den
etnografisk forankrede literacyforskning arbejdes med sprog som semiotisk system.
Christie og Macken-Horarik kritiserer pa den baggrund denne del af New Literacy
Studies for at mangle redskaber til at analysere tekster: ”the study of ’texts’ is at best
rather general” (Christie & Macken-Horarik, 2011, p. 182). Omvendt er de analytiske
tilgange til sociale kontekster typisk langt bredere. For eksempel er der en mere udbredt
tradition for det forste a7 undersoge sociale kontekster gennem et dobbeltblik, og ikke
alene udlede situations- og kulturkontekster af tekster, for det andet gores dette
analytisk gennem undersogelser af for eksempel de vardier, som arkitektoniske forhold
pa en skole kan siges at vaere et udsagn om, for at give et eksempel, og det udfordrer

socialsemiotikken i forhold til hvad der kan forstis som relevant kontekst.®

Sociale praksisser med studiets snit

Nar jeg i studiet arbejder med et bredt kontekstbegreb, hvor jeg ogsa undersoger
empiriske sociale kontekster, abner jeg potentielt op for flere tilgange til ’the meaning-
carrying whole’ (Tusting et al., 2000, p. 213). Der er en narhed til New Literacy
Studies, swrligt direkte til New London Group og teoretikere fra denne socialsemioti-
ske gruppering, men ogsa bredt i forhold til et dobbeltblik. Begrebet om praksisser fra
traditionen forbundet med Street er imidlertid relevant i studiet. Elever skaber
betydning, de gor noget i sproget, og det, de gor, afspejler og medskaber ogsa sociale
kontekster, ligesom de 1 danskfagets litteraturundervisning som i andre sociale

kontekster inviteres til at gore noget med sproget for at deltage i disciplinen.

Inden for socialsemiotisk forskning bruges et begreb om praksisser af blandt andre
Macken-Horarik, der i en artikel om sine studier bruger analyser af elevers responstek-
ster til at sige noget om literacypraksisser i klasserummet, uden at det helt klargores,
om praksisser alene dackker praksisser for elevers betydningsskabelse i skriftlige tekster
og ogsa/eller praksisser forstiet som det, der foregar i undervisning forud for og efter
elevers skrivning (Macken-Horarik, 2006a). Van Leeuwen inkluderer mere tydeligt
tekster og betydningsskabelse som praksisser i sig selv ved at definere diskurser som

rekontekstualiserede sociale praksisser (Van Leeuwen, 2008).”

28 De arkitektoniske forhold er et eksempel fra et dansk studie, som sarligt arbejder med skrivepraksisser
pa mellemtrinnet (Brok, Bjerregaard, & Korsgaard, 2015).

? Jeg anvender i studiet ikke diskursbegrebet, men ser det som synonymt med tekst (Halliday, 1987, p.
2). Carolin Coffin definerer diskurser pid samme made, som: “concerned with the interrelationship be-
tween language, meaning and the social and cultural context.” (Coffin, 2000, p. 11).
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Det, jeg undersoger i studiet, handterer jeg som eksempler pa praksisser, bade nar jeg
undersoger hvad der karakteriserer elevers mader at skabe stillingtagen pd, og nar jeg
undersoger, hvordan ligheder og forskelle relaterer sig til mulighedsrum. Elevers
refleksioner over litteraturundervisning kan bestyrke eller netop reflektere, hvad der ses
1 studiet. Jeg ser derved som van Leeuwen ogsa elevers mader at skabe betydning pa
som cksempler pa praksisser, ligesom de registre, de inviteres til at instantiere,
eksemplificerer sidanne. Med de snit, jeg foretager, ser jeg saledes et snit af sociale
praksisser forbundet med det at analysere og fortolke litteratur i udskolingens danskfag,
forstaet i direkte forlengelse af studiets interesse og socialsemiotiske forstielse af en

dynamisk sammenhang mellem tekster og sociale kontekster.
Refleksiv literacy

En dimension ved literacy

Refleksiv literacy er en central komponent i studiets socialsemiotiske literacyperspektiv.
Bide som en dimension ved literacy, der undersoges, nir jeg sporger til elevers
refleksioner, og overordnet for studiets samlede interesse i at undersoge elevers mader
at skabe betydning pa, nir de skriftligt analyserer og fortolker litteratur. Der er et
didaktisk potentiale i at undersoge dette, fordi en viden i praksisfeltet om elevers mader
at skabe betydning pa i disciplinen kan bidrage til 1 undervisning at synliggore og
diskutere mader at skabe betydning pa, ikke for alene at stotte elever i allerede vedtagne
mader, men for at stotte deres lering og vidensproduktion. Refleksiv literacy forstar og
undersoger jeg 1 studiet saledes ikke alene som en dimension ved elevers literacy, men
ogsia som et begreb, der medferer et bestemt syn pa undervisning og undervisnings

muligheder.

Begrebet refleksiv literacy har jeg som navnt fra Hasan, der udlegger tre dimensioner
(facets’) ved literacy (Hasan, 1996, 2011):

1) recognition literacy
2) action literacy

3) reflection literacy.

Alle tre dimensioner fremhzver hun som lige vigtige (Hasan, 1996, p. 417). Recogniti-
on literacy dakker bredt det konforme, gentagende. Action literacy refererer bredt det
at mestre mdider at bruge sprog pia i uddannelseskontekster. Refleksiv literacy
(reflection literacy’) refererer i studiets forstdelse til det at kunne forholde sig til

synspunkter eller perspektiver i reprasentationer som skrift:
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If the aim of education is to be truly egalitarian, and if the aim of education is to
enable participation in the production of knowledge — and not just reproduc-
tion — then it follows that we would need to develop in all pupils the ability to
reflect, to enquire, to analyse and to challenge. (Hasan, 1996, p. 410)

Den refleksive dimension ved literacy forbinder jeg med det at kunne forholde sig til
tekster som konstruktioner, sidan som det blandt andet ogsa udtrykkes af Hasan: It is

in understanding discourse as discourse that the critical faculty will develop” (Hasan,
1996, p. 417).”

Med den refleksive dimension forstar jeg en sprogbrugers opmarksomhed pa tekster,
hvilket er indlejret i betegnelsen refleksiv. Macken-Horarik og Morgan udtrykker
precist dette: “Developing reflexivity does mean acknowledging relativity” (Macken-
Horarik & Morgan, 2008, p. 33) (ogsa fx Macken-Horarik, 1996, 1998; Macken-
Horarik & Morgan, 2008, 2011). Derved kan det at stotte elevers refleksive literacy fore
til, hvad jeg med Macken-Horarik fremhaxver som semiotisk selvstendighed og
uathengighed, undervisningens mulighed for at “encourage learners into greater
semiotic independence” (Macken-Horarik, 1997, p. 312). Gee fremhaver parallelt med
dette literacy som liberating” og “powerful”, nar literacy ikke blot tilegnes, men leres 1
uddannelseskontekster pa mader, der stotter det, han kalder metasproglig viden (Gee,
2012, p. 174). Jeg forstar det frigorende som det semiotisk frigorende, ikke som frihed
udover de specifikke uddannelseskontekster, det vil sige de fag og discipliner inden for

fag pa forskellige tidspunkter i uddannelsessystemet, hvor undervisning foregar.”

Som det fremgar af det indledende citat af Hasan forbindes refleksiv literacy hos hende
med demokrati pa to mader, som lige adgang til lering, en adgang der stottes af
synliggorelse og diskussion af mader at skabe betydning pd, og som en kritisk
forholden sig til samfundsstrukturer, herunder uddannelse. Med begrebet inkluderer jeg
den forste forstaelse, men slutter ikke, at dette nedvendigvis forer til en kritisk
forholden sig ogsa i andre kontekster.”” Med denne forstielse af refleksiv literacy
placerer jeg studiet tet op ad sociokulturelle og socialsemiotiske definitioner af kritisk
literacy (fx Luke, 2000, 2012, 2014; Smidt, 2011).

Refleksiv literacy hos elever
Hasan skelner mellem to forskellige typer kontekster, mellem det hun kalder

specialiserede kontekster som i skolefag og discipliner inden for skolefag, og sa

%0 Angaende diskursbegrebet, se forrige note.

31 Samme forstielse udtrykker ogsd Penne (2014) som citeret i kapitel 1.

32 Jeg diskuterer imidlertid i afhandlingens kapitel 9 koblinger mellem forskellige mader at skabe
stillingtagen pa og de forstaelser af et demokratisk-politisk niveau, der er fremhaevet i kapitel 1, og som
mere specifikt gelder litteraturundervisning (Nussbaum, 1997, 2010; Ranciere, 1999).
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hverdagskontekster. Mens sprogbrug i specialiserede kontekster henger sammen
med ’to view’, haenger sprogbrug i hverdagskontekster sammen med ’to feel’. Hun
refererer her til Lev Vygotskijs begreb om intellektualisering og hans skelnen
mellem en sprogbrugers ”self-conscious view” og unself-conscious ’feel’ for
language” (Hasan, 1996, p. 385). Hendes valg af de to verber med inspiration fra
Vygotskij tolker jeg som et udtryk for, at hun med begrebet refleksiv literacy
fremhaver det, jeg i studiet ser som en storre gpmarksombed hos sprogbrugere som
grund for betydningsskabende valg (to view’) frem for mere intuitive valg (to feel).
Selvom wvalg ikke nedvendigvis er bevidste, si kan elever formulere storre eller
mindre grad af opmarksomhed eller det, jeg i studiet betegner metasproglig
opmarksomhed. Jeg trazkker med den formulering pa betegnelser fra de nzvnte
teoretikere i afsnittet. Hasan (1996) bruger udover af se betegnelsen metadiskurs,
Macken-Horarik (1998, p. 81) bruger ”meta-level awareness” og Gee (2012)
metaviden. Jeg er opmarksom pa, at der er en lang tradition for at diskutere dette,
herunder om forskellen mellem at fole og at vide hovedsageligt er en forskel, der
seettes med de to typer af kontekster (specialiserede kontekster og hverdagskontek-
ster). Det a@ndrer imidlertid ikke ved, at jeg 1 studiet forstir metasproglig opmark-
somhed som noget, der kan underseges i elevers refleksioner om danskfagets
litteraturundervisning, og jeg forstair det bredt som opmarksomhed pa savel
sprogbrug som vardier, det sidste formuleret gennem bud pa formal med at

analysere og fortolke litteratur.”

Nir jeg sporger til, hvordan forskelle og ligheder i elevers mader at skabe
stillingtagen pa relaterer sig til deres refleksioner, sa inddrager jeg denne operationa-
lisering af elevers refleksive literacy, ligesom jeg relaterer det til de deltagerperspek-

. ° . . . .1 34
tiver pa praksisser, som refleksionerne giver adgang til.

Hasans betegnelse det specialiserede ses ogsa hos Macken-Horarik (1996), der 1 stedet
for kontekst bruger domane-begrebet i forhold til literacy. Macken-Horarik splitter
den specialiserede kontekst op i to og specificerer parallelt med Hasans begreber om
action literacy og reflection literacy, at der er to domaner i skolen, et specialiseret,

som hun knytter til reproduktiv literacy, og et refleksivt, som hun knytter til kritisk

33 Hyvilke betegnelser, der bruges, markerer selvfolgelig forskellige traditioner (Akerblom, Anderberg,
Alvegard, & Svensson, 2011). I kapitel 1 har jeg refereret flere beslagtede studier, der anvender
betegnelsen ’meta linguistic awareness’, og det er denne engelske betegnelse, jeg oversatter. I nogle
tilfelde oversattes det engelske *meta linguistic awareness’ til bevidsthed, men en oversattelse til opmark-
somhed er mere adzkvat i forhold til et socialsemiotisk literacyperspektiv. Ligesidan valger jeg for

enkelthedens skyld metasproglg frem for metalingvistisk.

3 At inddrage refleksiv literacy pd denne made er ogsi et valg, det kunne ogsd undersoges som noget,

der manifesteres i elevers responstekster alene (Macken-Horarik, 2006b).
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literacy.” Selvom jeg i studiet operationaliserer refleksiv literacy med afszt i Hasan
og derved ogsa indirekte med afsat i hendes skelnen mellem to typer kontekster, og
selvom jeg fremhaver Macken-Horarik i en toning af begrebet refleksiv literacy,
bruger jeg i studiet hverken begrebet det specialiserede eller domanebegrebet. Jeg
anskuer mader at bruge sprog pa ogsa 1 skolefag som kontekstspecifikke mader og
abner derved for, at der i alle sociale kontekster er specifikke mader at skabe
betydning pa. Det specialiserede ville implicere en afklaring af, hvad noget er mere

specialiseret i forhold til.*

Refleksiv literacy som en mulighed i undervisning

Med begrebet refleksiv literacy implicerer jeg ogsa et bestemt syn pa undervisning og
muligheden for i undervisning at stotte elever i at deltage betydningsskabende 1 det
mulighedsrum, de inviteres til, og at det er centralt for lering og vidensproduktion.

Macken-Horarik fremhaver, hvad det betyder for undervisning:

An enabling pedagogy will increase both their unconscious meaning potential
(...) and introduce them to a more conscious meta-discourse for reflecting on
language and its sociocultural functions. This would include both a formal
meta-language that is shareable, oriented to texts, and part of the specialized
curriculum of the school; and it would make space for those perspectives that
come from the so-called margins of the society (...). (Macken-Horarik, 1997, p.
305)

Hasan fremhaver ligeledes, hvordan undervisning for at stotte elevers refleksive
literacy kan leegge op til en sensibilitet over for alternative mader at formulere
(naesten) det samme pa, men at det samme ikke kan formuleres pa forskellige mader,
og derfor kan undervisning stotte elever i at reflektere over, hvordan forskellige
mader at bruge sprog pa skaber forskellige betydninger. Desuden laegger hun op til 1
undervisning at sperge til de synspunkter eller perspektiver, reprasentationer
fremviser (Hasan, 1996, p. 411).”

% Senere indfejer hun endnu et domane og benavner det specialiserede domeane det teoretiske, hvortil
hun knytter specialiseret literacy (i stedet for reproduktiv) (Macken-Horarik, 1998).

3 1 det foregiende afsnit om operationalisering af mulighedsrum skriver jeg, at jeg i studiet ikke
undersoger made. Hallidays (1993) begreber om sprog som (ledsagelse til) handling og som refleksion
ville veere en méde at diskutere det specialiserede pa.

%7 Hasan selv taler ogsi om ideologier, og derudover synspunkter og iszr perspektiver. Begrebet
semantisk variation er et centralt begreb i hendes sprogvidenskabelige arbejder, men uddybes ikke
yderligere i afthandlingen, hvor jeg med Kress” begreb om det motiverede tegn og begrebet interesse har
markeret en tilsvarende dbning og et tilsvarende vilkir ved betydningsskabelse og derved ogsa ved at det
forholde sig til tekster som konstruktioner.
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Det metasprog, som der derved er behov for i undervisningen, ma matche dette og
netop ikke stivne, eller som det udtrykkes af New London Group 1 2000, si ma

dette metasprog vaere fleksibelt og have fokus pa forskelle mellem tekster:

A metalanguage also needs to be quite flexible and open-ended. It should be
seen as a tool kit for working on semiotic activities, not a formalism applied to
them (...) Furthermore, the primary purpose of the metalanguage should be to
identify and discuss differences between texts, and relate these to the contexts
of culture and situation in which they seem to work. (The New London Group,
2000, p. 24)

Nir jeg fremhaver en synliggorelse og diskussion af sprogbrug og mader at skabe
betydning pa i undervisning, implicerer jeg et sprogbaseret leringssyn. Mens New
London Group eksplicit henviser til Vygotskij, trekker Macken-Horarik teoretisk pa
Halliday (1993). Hasan er inspireret af savel Vygotskij som Halliday. Selvom der er
forskelle mellem de to teoretikere, hovedsageligt i forhold til, hvorvidt de har fokus
pa individets mentale udvikling (Vygotskij) eller ikke (Halliday), er der vasentlige
ligheder mellem dem netop 1 deres interesse for sprogets afgorende rolle for laring
(Gibbons, 2006; Wells, 1994).

I det indledende afsnit om det motiverede tegn citerer jeg Kress for at tegnskabere
”remake concepts and ‘knowledge”™ (Kress, 2010b, p. 62). Halliday og Hasan beskriver
viden som “transmitted in social contexts, through relationships” (Halliday & Hasan,
1989, p. 5). Med et grundleggende socialsemiotisk syn pa sproget som et foranderligt
system af ressourcer, si medferer transmission ogsa, at jeg forstar viden som noget, der
skabes gennem betydningsskabelse. Transmissionen medforer derved ogsa en
transformation, ikke kun af systemet og sociale kontekster, men ogsa af viden. I den
forstand er vidensproduktion et grundvilkar for semiotiske processer, og en del af
sprogbaseret lering (Kress, 2010a). I skolen kan der imidlertid som 1 alle andre sociale
kontekster isaer legges vagt pa det minimalt forandrende, det vidensreproduktive som
med ’recognition literacy’ og ’action literacy’. Med det motiverede tegn som kerne for
studiets syn pa refleksiv literacy forstar jeg raderummet som et, der kan strakkes til et
raderum i undervisning for mader at skabe betydning pa, ved at skabe mulighed

(ability’)™ for, at elever kan udfolde refleksiv literacy.

3 Hasan er, som det fremgar, inspireret af Vygotskij og udtrykker i artiklen fra 1996, at literacy handler
om en “developmental proces” (Hasan, 1996, p. 379). Jeg inkluderer i mit socialsemiotiske literacyper-
spektiv ikke dette fokus, men gor sporgsmilet om refleksiv literacy til et sporgsmil om, at der i
undervisningen skabes muligheder for en udfoldelse af denne dimension. ’Ability’, som optrader i
afsnittets indledende citat af Hasan, forstir jeg med andre ord ikke som fx en indre mental kategori, men
som ydre muligheder.
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Refleksiv literacy frem mod studiets undersggelse

Refleksiv literacy, som jeg definerer denne dimension ved literacy, forbindes i studiet
med det motiverede tegn, bade i forhold til et grundleggende socialsemiotisk syn pa
sproget som et foranderligt system af ressourcer, og i forhold til det raderum, som
begrebet transparens giver mulighed for, og den samtidige interesse, som derigennem
kan ses i sprogbrug forstiet som mader at skabe betydning pa. Jeg ser en linje fra dette
til Hasans syn pa undervisning og undervisningens mulighed for at stotte elevers
refleksive literacy gennem blandt andet at sporge til synspunkter eller perspektiver i
tekster. Nar jeg 1 studiet serligt undersoger elevers responstekster og deres mader at

skabe stillingtagen pa, er dette sarlig manifest.

Jeg forudsztter med blandt andet det motiverede tegn eleven som fortolkende subjekt,
og det syn pa undervisning jeg derved lader begrebet refleksiv literacy indeholde,
implicerer ogsa dette syn pa eleven. Fortolkning forstias her dobbelt, fordi sprogbrug
som beskrevet bade kan fremvise sprogbrugerens fortolkning af, hvilke betydningsska-
bende valg der kan bidrage til at kommunikere med andre pa genkendelige mader i
situationen, noget der kan stottes 1 undervisning, og fremvise sprogbrugerens interesse

1 det, der reprasenteres, noget der ligeledes kan rettes fokus mod 1 undervisning.

Fremadrettet i studiets undersogelse har begrebet om refleksiv literacy betydning, nar
jeg sporger til elevers refleksioner. Jeg operationaliserer elevers refleksive literacy som
metasproglie opmarksomhed, sidan som denne formuleres, nar elever reflekterer over

danskfagets litteraturundervisning.

I studiet sporger jeg diskuterende til didaktiske potentialer for studiets vidensudvikling,
og refleksiv literacy anskuet som noget, der kan skabes mulighed for i undervisning,

udgor her den centrale forstaelsesramme.

I de to nzste hoveddele i kapitlet prasenteres og diskuteres studiets definition af
stillingtagen og de lingvistiske redskaber, der valges til at undersoge stillingtagen, samt

inspirationen fra sociologisk teori.
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Stillingtagen i litteraturundervisning

En definition af evaluerende stillingtagen

Nir jeg sporger til elevers skriftsproglige méader at skabe stillingtagen pd, sa valger jeg
en sterk socialsemiotisk lingvistisk tilgang til at undersoge disse mader. Ved at valge
APPRAISAL-systemet som redskab placerer jeg studiet inden for et forskningsfelt med
interesse for interpersonel betydning. Inden for de seneste 20 dr er der med denne
interesse forskning, der bruger betegnelsen ’evaluation’ (Bednarek, 2006; Folkeryd,
2007; Hood, 2010; Hunston & Thompson, 2001; Martin & White, 2005; Matruglio,
2014; Piekut, 2013; Thompson & Alba-Juez, 2014), ’stance’ (Conrad & Biber, 2001; Du
Bois, 2007; Hyland & Guinda, 2012; Jaffe, 2009) og ’emotion talk’ (Bednarek, 2008).
Jeg vil kort redegore for nogle af distinktionerne mellem betegnelserne ’evaluation’ og

’stance’, og hvad jeg forstar ved stillingtagen 1 forskningssporgsmal 1.

I den centrale antologi Evaluation in Text fra 2000 (2001) fremhaver Susan Hunston og
Geoff Thompson, at ’evaluation’ bredt daekker, hvordan stillingtagen wdtrykkes:

evaluation is the broad cover term for the expression of the speaker or writer’s
attitude or stance towards, viewpoint on, or feelings about the entities or prop-
ositions that he or she is talking about (...). (Hunston & Thompson, 2001, p. 5)

I antologien Evalnation in Context fra 2014, der adresserer sig som en direkte opfelgning
pa antologien fra 2000, specificerer Geoff Thompson og Laura Alba-Juez, at ’stance’ er

et bredere koncept end ’evaluation™

as put in Thompson and Hunston’s definition, evaluation constitutes the ex-
pression of the speaker’s stance or attitude; thus evaluation and stance are not
exactly the same thing: From this perspective, stance would be a more abstract
concept, and evaluation would be the actual verbal realization or manifestation
of the stance (...). (Thompson & Alba-Juez, 2014, p. 10)

I citatet fremhaves ’stance’ som mere abstrakt, og forfatterne fremhaver efterfol-
gende, at det ogsa kan vare et udtryk for stillingtagen ikke at udtrykke sig i en
bestemt situation. Herved synes ’stance’ at forstais som en allerede indtaget
holdning, der i nogle tilfelde kan manifesteres i tekster. Nir jeg undersoger elevers
skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa, undersoger jeg elevers responstekster,
det vil sige deres valgte sproglige ressourcer. Jeg beskaftiger mig ikke med den

holdningstilkendegivelse, der kan ligge i tavshed. Hood beskriver sammenhangen:

evaluation is incorporating all aspects of interpersonal meaning encoded in texts
and functioning to construe stance or point of view (...). (Hood, 2010, p. 7)
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Hun valger i sin undersogelse om studerendes skriftlighed pd videregiende
uddannelser at anvende betegnelsen ’evaluative stance’, hvorved ’stance’ fremhzaves
som noget, der skabes gennem evaluerende sprogbrug (Hood, 2010, 2012) (ogsa fx
Ryshina-Pankova, 2014). Jeg definerer stillingtagen pa samme made, som
evaluerende stillingtagen. Med denne definition forstir jeg pa den ene side
stillingtagen som mere abstrakt end den konkrete tekst, det vil sige som et niveau
over teksten, det er betydning, der skabes gennem realiseringer af det semantiske
niveau. Med Hallidays begreb om tekster kan dette semantiske niveau ogsa siges at
vare netop teksten eller en del af denne. Pa den anden side anvender jeg det til at
karakterisere sproglige ressourcer pa registerniveau, det vil sige, at jeg er interesseret
1 ligheder og forskelle i elevers mader at skabe stillingtagen pa i responstekster.
Martin og White definerer stillingtagen (stance’) pa en lidt anden made, som
monstre i et mindre antal tekster: ”patterns of use of evaluative options” (Martin &
White, 2005, p. 164). Evaluerende stillingtagen kan skabes i den enkelte tekst, som
jeg definerer det, men jeg sporger til ligheder og forskelle, og derved monstre.
Monstre forstar jeg ikke i storskala, men omsatter monstre til et sporgsmal om
nuancerede distinktioner — ligheder og forskelle - i evaluerende sprogbrug 1
’relatively smaller numbers of text.” (Martin & White, 2005, p. 163f). Med Hallidays
registerbegreb forstar jeg mere precist menstre som menstre inden for et mindre

antal tekster inden for de (sammenlignelige) teksttyper, der optrader i studiet.

APPRAISAL-systemet

Jeg anvender iser APPRAISAL-systemet til at karakterisere elevers mader at skabe
stillingtagen pa. Jeg inkluderer desuden et blik for elevers brug af litterere
analysebegreber, hvilket uddybes senere i denne del af kapitlet. Jeg tager i studiet
forst og fremmest afsat i Martin og Whites forste samlede prasentation af systemet
i bogen The Language of Evalnation Martin & White, 2005).

Termen APPRAISAL defineres i en af de tidlige tekster af Martin fra antologien

Evaluation in Text pa denne made:

The term appraisal will be used here for semantic resources used to negotiate
emotions, judgements, and valuations, alongside resources for amplifying and
engaging with these evaluations. (Martin, 2001, p. 145)

Nar jeg ovenfor beskriver systemet som et sterkt redskab, sa ligger styrken i forhold til

studiets interesse i at undersoge stillingtagen som centralt for elevers mader at skabe

betydning pad. Elevers responstekster kan involvere det at skabe holdninger, gennem

affektiv evaluerende sprogbrug som ’jeg kan godt lide’ eller ’hovedpersonen er

nedtrykt’, gennem bedommelser af for eksempel hovedpersonernes handlinger og
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gennem det at forholde sig paskonnende til formaspekter ved litteratur, ligesom det kan
involvere en forholden sig til egne og andres konkrete og potentielle udsagn (“engaging
with these evaluations”). Det er disse mader at skabe betydning pa, som APPRAISAL-

systemet sxrligt kan beskrive.

APPRAISAL er et af tre systemer inden for systemisk funktionel lingvistik udviklet til at
beskrive interpersonel betydning. Interpersonel betydning beskrives grundleggende
som prosodisk og fordelt gennem en tekst (Halliday & Matthiessen, 2004; Martin &
White, 2005; Thompson, 2014). Det vil sige, at den ikke er isoleret til bestemte forhold
som for eksempel bestemte ordklasser, men er “dispersed across a number of different
lexico-grammatical systems” (Hood, 2010, p. 23). Om systemet fremhaver Thompson,

at interpersonelle mader at skabe betydning pa netop er interpersonelle:

Contrary to the traditional view, appraisal — like modality — is not just a personal
form of meaning making (’saying what you think about something’) but a
profoundly interpersonal one (setting out to induce a reaction (by saying what
you think about something)’). (Thompson, 2014, p. 52)

De ressourcer, der kan beskrives med APPRAISAL-systemet, kan derved siges at have
en dobbeltorientering: dels at skabe holdninger, dels at sprogbrugeren positionerer sig i
forhold til modtagerne (Hood, 2010, p. 18). Nar der skabes holdninger, positionerer
sprogbrugeren sig siledes til et objekt, 1 studiets tilfxlde en litterar tekst, og samtidig er
dette en social akt i forhold til andre i den sociale interaktion, der ogsa skaber
holdninger til objektet.”” Der kan her traekkes en trad fra det jeg indledningsvist i kapitel
1 har beskrevet som en dobbelt forholden sig og sa til denne dobbeltorientering. Med
det motiverede tegn har jeg fremhavet positionering som noget, der foregar i al
betydningsskabelse, fordi sprogbrugeren fremviser en omverdensforstdelse forstaet 1
dobbelt forstand, som interesse og som fortolkning af, hvilke ressourcer der kan
bidrage til at kommunikere med andre pa genkendelige mader. Derigennem afspejles
og medskabes ogsa sociale kontekster. Denne samme gor sig geldende mere specifikt i
forhold til evaluerende sprogbrug, nir jeg undersoger clevers mader at skabe

stillingtagen pa med et hovedfokus pa denne.

APPRAISAL-systemet er iser op gennem 00’erne anvendt som analyseredskab inden
for en lang rakke omrader, herunder ogsd i uddannelseskontekster i forbindelse
med bade elevers tekster og professionelle tekster som leremidler. I kapitel 1 har jeg

berort en rakke af de beslagtede studier af elevers tekster i L1-fag, hvor det er

¥ Denne fremstilling og den dobbeltorientering, jeg redegor for, er ogsa visuelt fremstillet inden for
sociolingvistisk forskning i ’stance’ gennem ’the stance triangle’ mellem sprogbrugere, modtagere og
objekter (Du Bois, 2007).
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anvendt 1 analyser af elevers essays pd gymnasieniveau i dansk (Piekut, 2013) og til
analyser af elevers narrativer i svensk (Folkeryd, 2007) og af elevers responstekster 1
litteraturundervisning i engelsk (fx Christie & Derewianka, 2008; Christie &
Humpbhrey, 2008; Love & Humphrey, 2013; Macken-Horarik, 2003, 2006a; Macken-
Horarik & Isaac, 2014; Macken-Horarik & Morgan, 2008, 2011; Rothery & Stenglin,
2000). Derudover er systemet eller dele af det anvendt til analyser af savel lereboger
som elevtekster 1 historie 1 den engelsksprogede skole (Coffin, 2006; Matruglio,
2014) samt til analyser af studerendes skriftlige tekster pa videregiende uddannelser,
herunder blogindleg i relation til undervisning (fx Hood, 2010, 2012; Ryshina-
Pankova, 2014). Inden for andre sammenhange end uddannelsessammenhange er
APPRAISAL-systemet brugt til for eksempel analyse af arbejdslivstekster (Brok,
2009), livsfortellinger (Almér, 2011), filmresponser pa blogs (Derewianka, 2008) og
en lang rekke andre isar skriftlige, men ogsa visuelle medietekster (fx Bednarek,
2006; Martin & White, 2005; Swain, 2013).

System og sensitivt redskab: Re-modellering

Systemet er udviklet med afsxt i det semantiske niveau inden for systemisk funktionel
lingvistik eller med afset 1 det stratum, Martin benavner det diskurssemantiske. En
hovedforskel pa Halliday og Martin er, at mens Halliday iser har fokus pé leksiko-
grammatikken og forstar det semantiske som et niveau forbundet med dette, jevnfor
det tekstbegreb jeg arbejder med i studiet, sa fokuserer Martin szrligt pa det diskursse-
mantiske som et stratum og analyserer oppefra og ned (Martin, 1992, 2001). Fordi jeg
bruger systemet som redskab til tekstanalyse pa registerniveau, og med teorierne i
studiets socialsemiotiske literacyperspektiv fremhaver et raiderum og sprogbrugerens
interesse savel som en dynamisk sammenhang mellem tekster og kontekster, sa har jeg

brug for at afklare to sporgsmal.

e Hvem afgor betydningen?

e Hvordan hdndteres forholdet mellem semantisk system og det kontekstspeci-
fikke?

Med udvidelsen af instantieringsskalaen til at inkludere et fortolkende subjekt galder
dette ikke kun ved elevers produktive betydningsskabelse, men ogsa for eksempel
forskerens receptive. Det forste sporgsmal er derfor savel teoretisk som metodologisk
ligesom det ogsa har en konkret metodisk karakter. Jeg diskuterer den metodiske

losning 1 kapitel fire, hvor de analytiske valg prasenteres.
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Den teoretiske problemstilling rejser Martin og White ogsa selv og tilfojer et
fortolkende subjekt:

a text can be seen as providing for a set of possible meanings (though some will
be significantly more favoured and hence more probable than others), with
particular possibilities only instantiated by a given reading. For one text there
can be a range of instantiations and hence interpretations. (Martin & White,
2005, p. 163) (ogsa fx Martin, 2010)

Det andet sporgsmal kan der vare forskellige losninger pa. Macken-Horarik & Isaac

foreslar:

The contextual specificity of evaluation can mean a decision to extend the
system to include new choices relevant to new situations or it can mean aban-

doning the attempt to build a mega-system at all. (Macken-Horarik & Isaac,
2014, p. 70)

Studiets interesse er ikke at bygge et metasystem, at bidrage til at udvikle et semantisk
beskrivelsesapparat, der kan dekke det samlede system af verbalsproglige ressourcer,
uafthengigt af sociale kontekster. Berge (2012) har som navnt i kapitel 1 sammenlignet
systemisk funktionel lingvistik og tekstvidenskab, og med ham har jeg preciseret, at jeg
bruger APPRAISAL-systemet netop som redskab til at karakterisere tekster pa
registerniveau. Jeg bruger siledes et eksisterende fintmearkende system i re-modelleret
udgave som redskab til at karakterisere interpersonel betydningsskabelse i elevers
skriftlige analyser og fortolkninger med oje for menstre i et mindre antal tekster fra

danskfagets litteraturundervisning i udskolingen.

Nir jeg som losning har valgt at re-modellere systemet folger jeg samme losning som
Macken-Horarik & Isaacs. Som centralt princip for re-modelleringen foreslar de: ”to

put indeterminacy in the centre of the task” (Macken-Horarik & Isaac, 2014, p. 78).

I de naste afsnit prasenteres de dele af systemet, der har vist sig relevante i forhold til

studiets datamateriale.

Tre subsystemer

White beskriver evaluerende sprogbrug som udtryk for henholdsvis attitudinal
positionering og intersubjektiv positionering, hvor den attitudinale positionering
sker gennem realiseringer af den diskurssemantiske kategori ATTITUDE (attitude’),
og den intersubjektive gennem realiseringer af kategorierne GRADUERING
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(Cgraduation’) og ENGAGEMENT (engagement’) (White, 2002, 2003).* Samtidig
med at det er realiseringer, fremhaxver jeg positioneringen som et resultat af
instantieringer af et register. APPRAISAL-systemet involverer saledes tre kategorier
eller netop subsystemer. I figuren pa nzste side viser jeg subsystemerne og enkelte
underkategorier angivet med oversattelser til dansk. Overszttelserne uddybes og
begrundes 1 kapitel 4.
Figur 2. De tre subsystemer i APPRAISAL-systemet.

AFFEKT
— HOLDNING BED@MMELSE

PASK@NNELSE

APPRAISAL- ENGAGEMENT T monoglossitet

heteroglossitet

- GRADUERING

I deres samlende praxsentation af APPRAISAL-systemet fra 2005 sammenholder
Martin og White, hvordan ATTITUDE og ENGAGEMENT kan sammenlignes med
Hunston og Thompsons definition af evaluering fra 2000 og deres skelnen mellem

holdninger til ”entities or propositions”:

opinions about entities are canonically attitudinal (...) opinions about proposi-
tions on the other hand are canonically epistemic and involve degrees of cet-
tainty. (Martin & White, 2005, p. 38)

Mens den forste type holdninger (“opinions”) siledes knyttes til ATTITUDE,
knyttes den anden type til ENGAGEMENT. Det er disse to subsystemer, jeg re-

modellerer til at bruge i studiet.

40 Senere anvender Martin og White betegnelsen ’intersubjective stance’ i forbindelse med ENGAGE-
MENT specifikt (Martin & White, 2005). I bogen bruger de, som det fremgir af afsnittet ”En definition
af evaluerende stillingtagen” ovenfor, betegnelsen ’stance’ pa en anden og bredere made, nemlig til at
karakterisere interpersonelle betydningsmenstre i et mindre antal tekster (Martin & White, 2005, serligt
kap. 4). For at undga forvirring bruger jeg derfor i afsnittet Whites tidsmaessigt set zldre betegnelse

intersubjektiv positionering.
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Det sidste subsystem GRADUATION forbindes som ovenfor af White sarligt med
ENGAGEMENT. Begge disse subsystemer dakker ogsa ressourcer, der bruges til at
forholde sig til attitudinal betydning. GRADUATION ved at dekke ressourcer til at
kunne forsterke holdninger, eller mere praecist bade ved at tune op eller ned for
ATTITUDE, mens ENGAGEMENT forholder sig til attitudinal betydning pd den
made, at det dekker ressourcer til at abne eller lukke for andre mulige udsagn,
herunder attitudinale holdningstilkendegivelser (Martin, 2001; Martin & White,
2005, p. 37).

I studiet indgar det sidste subsystem pd den made, at udtryk, der forstarker eller

formindsker attitudinal betydning, kodes som en del af denne.

ATTITUDE

Subsystemet ATTITUDE dakker tre omrader, nemlig AFFEKT, BEDOMMELSE og
PASKONNELSE. De sammenlignes af Martin og White med de semantiske omrider,
der traditionelt refereres til med begreberne folelse, etik og wstetik (Martin & White,
2005, p. 42).

AFFEKT kan formuleres i enten 1. eller 3. person, det vil sige ved at formulere egne
folelser og derigennem evaluere noget, eller ved at beskrive andres folelser, for
eksempel en hovedpersons folelser. AFFEKT kan yderligere opdeles ved at beskrive
sproglige ressourcer for folelser, der har at gore med at vare ked af det eller glad
(’un/happiness”), at vere nerves eller fole sig tryg (’in/security”), at vare traet af noget
eller tilfreds (“dis/satisfaction”) (Martin & White, 2005, p. 49)."

BEDOMMELSE og PASKONNELSE udlzgges af Martin og White som institutionalise-
rede folelser, hvor BEDOMMELSE dakker ressourcer til at formulere folelser gennem
at evaluere opforsel, mens PASKONNELSE dzkker ressourcer til at formulere folelser
gennem det at evaluere ting (Martin & White, 2005, p. 45). I studiet vil det sige, at nar
de deltagende elever skaber attitudinale holdninger i deres responstekster, si kan de
blandt andet gore det ved at skrive om de for eksempel folte sig grebet (AFFEKT), de
kan gore det ved at forholde sig til de litterare figurer som mennesker, hvis opforsel de
evaluerer, eller ved at evaluere forfatteren som for eksempel god eller darlig (BEDOM-
MELSE), og de kan gore det ved at forholde sig til formtrak ved novellen, for eksempel
billedsproget (PASKONNELSE).

41 Bednarek tilfojer ydetligere to kategortier, dis/inclination og surptise (som bruges bide positivt og
negativt), pa baggrund af sine korpuslingvistiske studier (Bednarek, 2008; Macken-Horarik & Isaac,
2014), ligesom hun foreslir enkelte andre justeringer i forhold til ATTITUDE. Jeg anvender ikke selv
dette net af opdelinger under AFFEKT, men navner justeringerne som eksempel pa, at APPRAISAL-
systemet ikke er et ferdigt system, selvom jeg sarligt tager udgangspunkt i én version af systemet, som
nevnt i Martin & Whites fra 2005.
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Figur 3. Subsystemet ATTITUDE relevant for studiet.

- normalitet
rAFFEKT - kapacitet
social anseelse —————1 palidelighed
™ troveerdighed
ATTITUDE -BED@MMELSE social accept ————— - anstaendighed

indtryk

— reaktion 4[ kvalitet

L PASK@NNELSE komposition balance
L valuering kompleksitet

Pa samme made som ved AFFEKT optreder ogsa et net af underkategorier for savel
BEDOMMELSE som PASKONNELSE. I forbindelse med PASKONNELSE optrader

blandt andet underkategorien reaktion (’reaction’), som yderligere kan inddeles 1 indtryk

Cimpact’) og kvalitet (quality’).” Disse betydninger kan realiseres pa forskellige méader,
og de ligger tet op ad AFFEKT. Et eksempel kunne vare “I'm sad/weeping”
(AFFEKT) og “a weepy rendition of the song” (PASKONNELSE) (Martin & White,
2005, p. 58). Betydningsforskellen handler om enten at udtrykke en folelse eller at
forholde sig eksplicit til den ting, der udleser folelsen.

Udfordringer ved ATTITUDE som redskab

Distinktionen mellem AFFEKT og si underkategorien reaktion inden for PASKON-
NELSE tydeliggor imidlertid for mig et diskussionspunkt inden for APPRAISAL-
systemet i forhold til, hvad der kan styre en undersogelse af mader at skabe stillingtagen
pa med dette redskab. Er det evaluerende sprogbrug, lexis, eller er det malet for
evalueringen (target’), der i en analyse skal afgere, om der er tale om AFFEKT eller
PASKONNELSE. Martin og White (2005) foreslir, at det er milet. Jeg folger dem i
distinktionen mellem AFFEKT og si reaktion inden for PASKONNELSE. Det har
imidlertid i studiet vist sig som et sporgsmal, om det er hensigtsmassigt ogsa at lade
malet for evalueringen vare styrende, nar det drejer sig om evaluering af en hovedper-
son 1 en novelle. En hovedperson kan evalueres som et menneske, men er samtidig
konstrueret, en form a beautiful woman, a key figure” (White, 2000). Skal evalueringer

af personers opforsel i en novelle kodes efter lexis, hvor det vil veere BEDOMMELSE,

42 Det er oprindeligt Rothery og Stenglin, der har specificeret underkategorierne knyttet til PASK@ON-
NELSE og foresliet kategorien reaktion (fx Rothery & Stenglin, 2000).
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eller efter PASKONNELSE, fordi milet for evalueringen er en ting, det vil sige en

konstrueret figur i en novelle?

Denne usikkerhed om, hvad der styrer analysen af betydning, er uvilkérligt knyttet til at
bruge APPRAISAL-systemet som redskab. Den optreder ikke kun i forhold til

sporgsmalet om lexis og mal, men samlet i forhold til:

e lexis/mal
o valor

e indirekte attitudinal sprogbrug.

Ud over lexis/mal er sporgsmilet om valor siledes en udfordring, ligesom og iser
indirekte evaluerende sprogbrug er det. Jeg uddyber nedenfor kort hvordan jeg
overordnet forholder mig til udfordringerne i studiet, mens, som navnt, de konkrete

analytiske valg prasenteres i kapitel 4.

Valor er indlejret i de dualistiske underkategorier som *un/happiness’ under AFFEKT,
der legger op til en opdeling af evaluerende sprogbrug i positiv/negativ betydning. I
nogle tilfelde kan valer siges at vare genkendelig i den evaluerende sprogbrug, for
eksempel ved direkte negativ evaluering med ordet ’svigt’, nar foraldre i en novelle
bedommes negativt med dette udtryk. Martin og White (2005) skelner mellem positive
og negative eksempler pi BEDOMMELSE, for eksempel bestemmer de ’avant garde’
som positiv og ’excentrisk’ som negativ normalitet. Kan de siges at vare det mere
generelt? Macken-Horarik fremhaver allerede i 2003 (p. 318) problemerne “if an
overarching appraisal system is presented with values attached”, en problematik som
Bednarek (20006, p. 213) ogsa siden peger pa. Jeg valger derfor 1 sporgsmalet om valor
at sxtte en grense for systemets anvendelighed forstiet som de allerede givne
eksempler i APPRAISAL-forskning. I stedet tolkes i studiet valer alene ud fra co-
teksten, defineret her som den konkrete responstekst, i de tilfalde, hvor det bidrager til
noget i studiet. Jeg folger her en erfaring, som Macken-Horarik og Isaac ogsa har om,
at: ”the patterns of choice in the co-text shape the valence of choices too and often
push us to re-evaluate (and re-code) lexical APPRAISAL choices.” (Macken-Horarik &
Isaac, 2014, p. 88).

I mine analyser tager jeg hojde for ideationel betydning, der ikke er direkte evaluerende.
Martin og White (2005, p. 62) fremhaver, at det kan ses som problematisk, men at
alternativet er uholdbart. Det ville indebzre en antagelse om, at ideationelle valg af en
sprogbruger skulle foretages uden fornemmelse for de attitudinale holdninger, de kan

skabe. Jeg ser det ikke som problematisk, men som en integreret folge af studiets
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perspektiv. Selvom jeg som fremheavet i afsnittene om det motiverede tegn og om
refleksiv literacy pointerer, at valg kan foretages med storre eller mindre grad af
metasproglig opmarksomhed, sa ville en manglende analytisk interesse for indirekte
attitudinale holdninger bade kunne siges at reducere sprogbrugeren som subjekt, som
jeg definerer denne, og reducere sprogets rige betydningsskabende muligheder. Pa
samme made som ved valor tager jeg iser hojde for de indirekte betydninger, der

medskabes af co-teksten.

Opsamlende er der flere udfordringer forbundet med at anvende APPRAISAL-
systemet, sarligt i forhold til lexis/mdl, valor og indirekte attitudinale holdninger. Jeg
skelner forskelligt, hvad angir lexis/mal, og uddyber de analytiske valg i kapitel 4. Hvad
de to sidste udfordringer gzlder, sa analyseres begge dele i studiet, med blik for co-
teksten, men valor kodes ikke. I det naste afsnit presenteres ENGAGEMENT, som
ikke pa samme made giver anledning til analytiske udfordringer, men alene til nogle
analytiske valg, nar subsystemet bruges som redskab til at analysere sprogbrug i

litteraturundervisning.

ENGAGEMENT

Subsystemet ENGAGEMENT er forbundet med propositions, udsagn, og det at abne
eller lukke for andre mulige udsagn, herunder attitudinale holdningstilkendegivelser.
Inden for forskning i interpersonel betydning beskrives denne del ogsa ofte som
epistemisk betydning og kan inkludere et fokus pa ’stance markers’, som kategoriseres,
efter om de udtrykker for eksempel sikkerhed/ikke-sikkerhed (Gray & Biber, 2012) .*
Med underkategorierne monoglossitet og heteroglossitet tilbyder APPRAISAL-systemet
en anden forstaelse. Et udsagn som ”han er maske glad” ville med en epistemisk vinkel
kunne analyseres som en usikkerhed over for eget udsagn. Med en APPRAISAL-vinkel
analyseres ’maske’ som en made at dbne for andre mulige fortolkninger af den indre
folelsestilstand. ENGAGEMENT skal derved forstds pa linje med den forstaelse, der er
indlejret i APPRAISAL, nemlig at evaluerende sprogbrug, som fremhzvet med
Thompson (2014), er intersubjektivt. Samtidig kan realiseringerne af monoglossitet og

heteroglossitet ske pa mange forskellige mader i en tekst.

Martin og White (2005; White, 2002) definerer ENGAGEMENT som inspireret af
Bakhtins begreb om heteroglossitet. Med inkorporering af ordlyden fra et citat af
Bakhting skriver de:

4 De forskellige eksempler pa ’stance markers’ og forskellige traditioners betegnelser for betydninger der
inkluderes i ENGAGEMENT, uddyber jeg ikke i athandlingen. Kortfattede oversigter gives i en rekke af
de antologier og centrale boger, jeg citerer i dette afsnit om APPRAISAL-systemet (fx Hood, 2010;
Hunston & Thompson, 2001; Hyland & Guinda, 2012; Jaffe, 2009; Martin & White, 2005; Thompson &
Alba-Juez, 2014).
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We include within the category of engagement those meanings which in various
ways construe for the text a heteroglossic backdrop of prior utterances, alterna-
tive viewpoints and anticipated responses. (Martin & White, 2005, p. 97) *

Samtidig med Bakhtins perspektiv pa betydningsudveksling forstar jeg ENGAGE-
MENT i trad med studiets socialsemiotisk perspektiv. Halliday beskriver, hvordan
den enkelte tekst anskuet semantisk md ses som del af en sammenhangende

betydningsudveksling bagud og fremad 1 tid:

A text (...) is not something that has a beginning and an end. The exchange for
meanings is a continuous process that is involved in all human interaction; it is
not unstructured, but it is seamless (Halliday, 2002d, p. 47)

Heteroglossitet inddeles yderligere i et net af underkategorier, som det ses i figur 4. Det
kontraherende og det ekspanderende skal forstis som mader at lukke eller abne for et

rum for dialog.

Figur 4. Subsystemet ENGAGEMENT relevant for studiet.

benzegtelse

J

rafvisning bestridelse [ bekreaeftelse
kontrahering -samtykke diversitet
lproklamering |-deklarering //
heteroglossitet -.demonstrering
rovervejelse
ekspandering
- attribution

Under kontrahering dekker den forste underkategori afvisning (’disclaim’) grundlag-
gende negationer, mens proklamering (’proclaim’) kan inddeles yderligere i tre
underkategorier, der alle er forbundet med det at forholde sig til egne eller andres
udsagn. Det kan gores ved at udtrykke enighed eller forventet enighed med modtagere
gennem samtykke (concur’), ved at intervenere i eget udsagn, for eksempel som i "Det
er min holdning, at...’, hvilket er forbundet med deklarering (pronounce’), eller ved at
formulere stotte til andre kilder, for eksempel gennem et udtryk som ’Novellen

viser...’, der er forbundet med demonstrering (endorse’).

“The linguistic significance of a given utterance is understood against the background of language,
while its actual meaning is understood against the background of other concrete utterances on the
same theme, a background made up of contradictory opinions, points of view and value judgements
(...) pregnant with responses and objections.” (Bakhtin, 1981, p. 281) (ogsid Martin & White, 2005, p.
93).
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De tre kategorier under proklamering er derved ogsa knyttet til hvert sit fokus. Enten
er det modtagerne, sprogbrugeren selv eller en ekstern kilde som for eksempel en

novelle, der fremhaves.

Under ekspandering dekker overvejelse (Centertain’) for eksempel modalitetsudtryk, det
vil sige udtryk, hvor der dbnes for andre mulige attitudinale holdninger gennem en

papegning af, at et udsagn blot er et muligt udsagn.

Den sidste kategori attribution (attribution’) dakker det at citere en anden kilde
direkte, det vil sige for eksempel begrunde attitudinale holdningstilkendegivelser med et
citat fra den novelle, der analyseres og fortolkes. Det fungerer i de undersogte
responstekster kontraherende, det vil sige, at elevers inddragelse af en novelle gennem
citat kan udlagges som en made at styrke de attitudinale holdninger, der skabes i en
responstekst. I figur 3 er attribution derfor grafisk losrevet ekspandering. Det samt
dobbeltstregerne i figuren mellem deklarering og demonstrering uddybes i kapitel 4

sammen med de ovrige analytiske valg.

Litterzere analysebegreber

Stillingtagen lader jeg udover evaluerende stillingtagen ogsa dakke analyser af brug af
litteraere analysebegreber. Som Sjoéstedt (2013) peger pa, kan brugen af litterxre
analysebegreber vare en del af de specifikke mader at skabe betydning pé i danskfagets
litteraturundervisning i udskolingen, og iser pa gymnasialt niveau. Desuden kan
paskennende sprogbrug vare forbundet med gennem litterere analysebegreber at
undersoge formtrak. Med litterare analysebegreber menes 1 studiet tekniske begreber
forbundet med feltet at analysere og fortolke litteratur, det vil sige begreber som
synsvinkel, hovedperson, komposition. Nar jeg inddrager disse ideationelle betydnin-
ger, sa gor jeg det ogsa i forbindelse med inddragelse af et blik for logisk betydning og
tekstuel betydning. I arbejdet med datamaterialet har der vist sig forskelle i de litterare
analysebegrebers placering i setningskomplekser i forhold til evaluerende sprogbrug.
Der har desuden vist sig forskelle i, hvorvidt de litteraere analysebegreber tildeles en
prominent plads i responsteksten ved at fungere som hyperthemaer eller ikke
(Andersen & Smedegaard, 2005, p. 303ff). Nir jeg i studiet valger at inddrage et
analytisk blik for litterare analysebegreber, er det styrket af inspirationen fra Legitima-
tion Code Theoty, og hvorvidt elevers méader at skabe stillingtagen pd har mere eller
mindre fokus pd henholdsvis knowledge eller knowers (fx Maton, 2014; Maton, Hood,
et al., 2016). Inspirationen herfra presenteres og diskuteres efter naste afsnit, hvor jeg
som afslutning pa denne anden hoveddel i kapitlet kort diskuterer studiets forstaelse af

teksttyper.
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Responstekster som teksttyper

I studiet forstas responstekster som teksttyper efter Halliday. Tidligere i kapitlet har
jeg beskrevet registret som et subpotentiale, hvilket sker ved at anskue det fra
system-enden af instantieringsskalaen. Registret kan ogsd beskrives fra den enkelte
tekst og karakteriseres som teksttype. Halliday og Mathiessen fremhaver sammen-

hengen mellem situation, register og de utallige mulige typer af tekster:

innumerable text types we meet in life are all ways of using language in different
contexts. Looked at from the system pole of the cline of instantiation, they can
be interpreted as registers. A register is a functional variety of language (Halli-
day, 1978) — the patterns of instantiation of the overall system associated with a
given type of context (a situation type). (Halliday & Matthiessen, 2004, p. 27)

Ved at definere teksttype pa denne made efter Hallidays forstaelse af register, kan jeg
operere med en fleksibel karakteristik af de skriftlige responstekster i studiet, hvor de
tre kontekstvariabler felt, relation og made har betydning og kan fremhaves eller
nedtones — en fleksibel karakteristik, der altid méd vagte de konkret forekommende

typer af tekster. *

Denne forstaelse adskiller sig fra Martins definition af genre, som igen er forbundet
med hans videreudvikling af Hallidays sprogmodel (Martin, 1992). Selvom jeg i studiet
anvender APPRAISAL-systemet som redskab, sa trazkkes det i studiet ind som tilgang 1

et delvist andet socialsemiotisk perspektiv. Jeg diskuterer derfor kort forskellene.

Martin har med afset i sin revision af Hallidays sprogmodel placeret genre i et
selvstendigt kulturstratum og defineret genre som ”a staged goal-oriented social
process” (Martin, 1992, p. 505). Formuleringen “’staged” medforer et definerende fokus
pa teksters generiske struktur, deres trinvise opbygning. Denne genredefinition som 1i
ovrigt flere er med til at udvikle op gennem 1980’erne har varet afset for dels
formidlende prasentationer af genrepadagogik ogsa i Skandinavien, dels forskning i
skoletekster, herunder studier af elevers responstekster i litteraturundervisning i engelsk
som Ll-fag mere specifikt, sidan som det fremgar af oversigten over beslegtede
studier 1 kapitel 1 (Christie, 2012; Christie & Derewianka, 2008; B. Johansson & Ring,
2010; Rothery & Stenglin, 2000). Argumentet fra Martin for at placere genre i et

4 Nar jeg bruger betegnelsen novelle om de litterare tekster, eleverne analyserer og fortolker, sd er dette
ogsa en teksttype set med mit socialsemiotiske literacyperspektiv. Novellen kan defineres som en kort
episk tekst, med afsxt i litterre teorier. Undersoges novellen med felt, relation og mide er teksttypens
dobbelthed blevet fremhavet, ligesom dens sprog kan analyseres lingvistisk som i alle andre tekster
(Halliday, 2002a; Lukin, 2016).
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selvsteendigt stratum er, at man derved undgir at associere genre ’too closely with any

one register variable” (Martin, 1992, p. 506).*

Halliday skelner ikke mellem teksttype og genre. I Skandinavien er denne definition af
teksttype eller genre blandt andet blevet fremhzvet af Holmberg (2012), der
argumenterer for, at en frigorelse af genrebegrebet fra et fokus pa en given teksts
trinvise opbygning muliggor mere fleksible og selvstandige valg for eleven i forhold til
et givent formal. Ligesidan er denne frigorelse indlagt som et snit i det norske
Normprosjektet, der har fastlagt seks skrivehandlinger, som beskrevet af blandt andre
Matre og Solheim (2015) samt Berge, Evensen og Thygesen (2016). De seks
skrivehandlinger adskiller sig ogsa fra de beskrivelser af formal med skrivning, som en
del af den genrepadagogik, der udspringer af Martins genredefinition, arbejder med (fx
Gibbons, 2009; B. Johansson & Ring, 2010).

Med studiets socialsemiotiske literacyperspektiv deles en kritik af, at Martins
genredefinition kan fore til en universalisme med manglende blik for mere lokale
sociale kontekster og sociale praksisser, eller som Allan Luke og Peter Freebody har
formuleret det, sa kan det have en "effect of desocializing literacy learning, allowing
curricula and classroom activities (...) to become uncoupled from the communal,
diverse, and changing cultural practices toward which schooling ostensibly steers
students” (Luke & Freebody, 1999).

Det kan diskuteres, hvor universelt genre skal forstis hos Martin, men ved at
stratificere konteksten markerer han, som jeg ser det, at der er et mere generelt niveau

end det, som Halliday opererer med i sin definition af teksttype og situationstype.

I studiet deles ogsa en kritik af, at den genrepadagogik, som udspringer af Martins
genredefinition, kan legges op til at stotte alene action literacy, og ikke ogsé refleksiv
literacy.” Kritikken af Martins definition af genre retter jeg siledes mod, at genrer
defineres gennem deres trinvise opbygning frem for andre definerende trek og mod, at
denne definition kan bevirke en padagogik, der lader sig styre af generelle genrebeskri-
velser, frem for at vare sensibel over for blandt andet de teksttyper, der i et forleb i en
given klasse pd et givent tidspunkt valges som relevant af lereren, og hvor elever

ligeledes skaber de konkrete registre.

4 Registervariabel bruges nzsten synonymt med kontekstvariabel inden for systemisk funktionel
lingvistik om felt, relation og madde, hvilket viser en tet sammenhaxng mellem register og situation. I
studiet bruges kontekstvariabel, ogsd selvom blikket er rettet mod det register, der inviteres til, nar
sociale kontekster analyseres med variablerne.

47 Hasan kritiserer direkte Sydneyskolens genrepadagogik for dette (Hasan, 1996).
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Pa et dybere niveau handler kritikken for mig derved om, at Martins sprogmodel
udfordrer det, jeg smtter som centralt i dette studie, nemlig at have et blik for
sprogbrugeren som fortolkende subjekt og for en dynamisk sammenhzng mellem
tekster og kontekster.*

Kritikken af at definere genre 1 et selvstendigt stratum underbygges derudover af
studiets datamateriale, hvor de empiriske forekomster af typer af tekster og mader at
organisere responser pd, som opgaverne i Klasse Nord, Klasse Vest og Klasse Syd
legger op til, adskiller sig markant fra de responsgenrer, der ellers er udpeget inden for
dette forskningsomrade med forankring i data fra litteraturundervisning i engelsk som

LL1-fag i Australien.
At vide hvad hvordan

Inspiration fra sociologisk teori

Brugen af APPRAISAL-systemet som redskab suppleres i studiet af brugen af begreber
inspireret af Karl Matons Legitimation Code Theory, der er en videreudvikling af
Bernsteins uddannelsessociologiske teori. Maton supplerer Bernsteins beskrivelse af, at
forskellige felter (fields’) er kendetegnet ved deres vidensstrukturer. Han fremhzver, at
der i discipliner inden for bade ’intellectual fields’ og ’educational fields’ altid er bade
’knowledge’ og ’knowers’, og at de derfor kan forstis mere bredt som knowledge-
knower-strukturer, hvis form kan analyseres som specialiseringskoder (Maton, 2007;
2014, p. 104; 2016, p. 12ff).

Sprogbrug ses i studiet som det at skabe betydning og derigennem ogsa som noget, der
involverer det at transmittere og producere viden. Szrligt undersoger jeg pa baggrund
af studiets indledende forstaelser af det specifikke ved danskfagets litteraturundervis-
ning mader at skabe stillingtagen pa med et re-modelleret APPRAISAL-system. Med
denne lingvistiske tilgang tildeles sprogbrugeren som subjekt, hvis interesse fremvises 1
betydningsskabelse, analytisk plads (ATTITUDE), sammen med et analytisk blik for,
hvordan der abnes og lukkes for andre udsagn (ENGAGEMENT). Det har gjort det

4 Martin har veeret med til at fremheve subjektets underteoretisering, som nzvnt i afsnittet om det
motiverede tegn (Maton, Martin, et al., 2016). Han har selv med afsxt i Bernsteins begreber om
’recognition rules’ og ’realisation rules’ set pa sprogbrugeren som en, der med betydningsskabende valg
indgar i et ”individuation hierarchy” (Martin, 2010, p. 25) (Bernstein, 2003). Sprogbrugeren genkender,
hvad der forventes i sprogbrugssituationen (dvs. forbundet med recognition rules), hvilket Martin
beskriver som individuation fra kultur til ”persona” (Martin, 2010, p. 24), og bevager sig tilbage til kultur
gennem ’affiliation’ (dvs. forbundet med realisation rules). Denne udlegning af sprogbrugeren kan
kritiseres for ikke at have blik for sprogbrugerens riderum som andet end et sporgsmal om adgang til
realisation rules, dvs. til et sporgsmal om adgang til allerede vedtaget konventionel sprogbrug, selvom
Martin retfeerdigvis fremhzaver forhandling som forbundet med affiliation (ogsa Martin, 2010, p. 24).
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sterkt at supplere med en komplementerende tilgang, der har et blik for savel

knowledge som knowers i sprogbrug.”

Kodebegrebet inden for et sociologisk perspektiv er typisk orienteret mod logikker bag
praksisser, eller som i Legitimation Code Theory orienteret mod strukturer som basis
for praksisser. Frem for logikker fremhaver jeg med Halliday og Hasan i stedet
kulturkontekster som baggrundskontekster kendetegnet ved vardier, og med begrebet
sociale praksisser fremhaver jeg det samme og foretager snit, som er forbundet med
forskningssporgsmalene og det socialsemiotiske literacyperspektiv pa sprogbrug. Der er

med andre ord ikke brug for endnu et perspektiv pa betydningsskabelse 1 studiet.

I stedet bruger jeg begreberne fra Maton til at oversette de meonstre, jeg med
lingvistiske naranalyser kan vise, til mere overordnet at sige, hvilket fokus der ses, frem
for hvilken kode.” Begreberne bruges supplerende, komplementerende til at
tydeliggore nogle ligheder og forskelle 1 skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa.
Maton, Martin og Matruglio fremhaver Legitimation Code Theory som et “translation
device” fra mikroniveau til makroniveau og vice versa, og jeg anvender pa samme
made begreber med inspiration derfra til at tydeliggore nogle af de variationer jeg ser
med studiets lingvistiske tilgang (Maton, Martin, et al., 2016, p. 8). I de nzste to afsnit

presenteres kort, hvad fra Legitimation Code Theory der trakkes pa i studiet.

Knowledge, élite, knower, relativist

Maton opererer med fire koder, som skabes af det relationelle forhold mellem
epistemiske relationer (epistemic relations’) og sociale relationer (’social relations’).
Epistemiske relationer kobler han til knowledge-strukturer og sociale relationer til
knower-strukturer. Bade epistemiske og sociale relationer kan vare relativt sterke eller
svage. Hvis de epistemiske relationer tolkes til at vare relativt sterke og de sociale
relationer til at vare relativt svage, er der tale om en knowledge kode, som Maton
sammenligner med Bernsteins “collection code’ (kendetegnet ved sterkere klassificering
og rammesxtning), mens omvendt relativt svage epistemiske relationer og relativt

sterke sociale relationer bevirker en knower kode, som Maton sammenligner med

4 Jeg valger ikke at oversztte begteberne knowledge og knowet/s, nir jeg bruger dem med direkte
inspiration fra Maton, dels fordi begrebet knower kun har en svag dansk oversattelsesmulighed, dels for
at fastholde, at der med dette begreb om knowledge legges vagt pa en bestemt form for viden. Jeg
berorer det sidste i kapitel 3.

%0 Jeg bruger fokus i stedet for kode, men ikke i den specifikke betydning af fokus som ses hos Maton i
en diskussion af fokus og basis (fx Maton, 2014, p. 31 og p. 212).
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Bernsteins ’integrated code’ (kendetegnet ved svagere klassificering og rammesztning)
(Maton, 2014, p. 75).”'

De fire koder vises i figur 5 nedenfor efter Maton (2014, p. 30). I figuren markerer
ER+ starkere epistemiske relationer, og ER- svagere. SR+ markerer sterkere sociale

relationer, og SR- svagere.

Figur 5. De fire specialiseringskoder.
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Med dette perspektiv ses discipliner som knowledge-knower-strukturer, der er
“analytically distinguishable” (Maton, 2010, p. 161). Discipliner kan vare for eksempel
skolefag, og discipliner inden for fag. Maton kalder ogsa sin Legitimation Code Theory
som “sociology of legitimacy” eller ’sociology of possibility” (Maton, 2014, p. 17).

Koderne forstar han som dem, der beskriver spillets regler:

These codes describes the ’rules of the game’ (...) dominant codes may not be
transpatent, universal or uncontested: not everyone may recognize and/or be
able to realize what is required and there may be more than one code present,
with struggles over which is dominant. (...) The dominant code may also
change, such as between subject areas, classrooms and stages of a curriculum.
These code shifts effectively change the ‘rules of the game’. (Maton, 2014, p.
77)

51 Disse to koder skal ikke forveksles med Bernsteins kodeteori og begreberne elaboreret og restringeret
kode. *Collection code’ og ’integrated code’ bruges af Bernstein om typiske vidensorganiseringsstrukturer
seerligt pa skoleniveau, og de er parallelle til begreberne hierarkiske og horisontale vidensstrukturer, som
Bernstein iser anvender inden for det, Maton benavner ’intellectual fields’ (i modsatning til ’educational
fields’) (Maton, 2014, p. 75) (se fx Bernstein, 1996, p. 10).
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Jeg uddyber i nzste afsnit de fire koder, og hvordan setligt specialiseringsdimensionen
er brugt analytisk som en supplerende tilgang til lingvistiske analyser, herunder analyser
med brug af APPRAISAL-systemet.

Specialiseringsdimensionen uddybet

Specialiseringsdimensionen udger en af fem dimensioner inden for Legitimation Code
Theory, der indtil videre iser er blevet brugt til at undersoge iser fag og discipliner
inden for fag i uddannelsessystemet eller det, Maton beskriver som ’educational fields’.
Forskellene mellem knowledge-strukturer og knower-strukturer isoleret set beskrives
som et sporgsmil om “knowing what” (knowledge-strukturer) over for “knowing
how” (knower-strukturer) (Maton, 2014, p. 95). De fire koder, som forbindes med
forskellige knowledge-knower-strukturer, beskrives kort 1 figur 6. Beskrivelserne bygger
pa Maton (2007, p. 97; 2014, p. 30-31, p. 138; 2016, p. 13).

Figur 6. Kort beskrivelse af de fire koder.

Knowledge: Specialiseret viden Elite: Legitimitet bygger pa savel
om specifikke objekter er centralt specialiseret viden og at veere den
(procedurer, feerdigheder, rigtige knower.

teknikker). Elevers attituder og
dispositioner nedtones som
legitimt undervisningsindhold.

Relativist: Legitimitet determine- Knower: Specialiseret viden om
res hverken af specialistviden eller objekter er mindre signifikant. I
elevers attituder og dispositioner, stedet er det elevers attituder og
alt kan ga. dispositioner, der tzeller. En

pastand kan begrundes med
henvisning til egne holdninger og
erfaringer.

I figuren bruger jeg begrebet ’den rigtige knower’ (’the right kind of knower’). Maton
skelner mellem hvilke dispositioner eller attributter, der i forskellige felter kan have
veerdi. Det kan vare medfodte, sociale, kultiverede eller traenede (Maton, 2014, p. 95
ff). Et eksempel han giver er inden for litteraturkritikken, hvor en anmelders ord kan
have legitimitet gennem vedkommendes langvarige arbejde med og erfaring med at
lese forskellige varker. Det vil sige, at anmelderen er ’den rigtige knowet’ gennem
kultivering, eller har et kultiveret blik (’gaze’). Jeg anvender ikke disse distinktioner og

undersogelser af hierarkier i litteraturundervisning i udskolingen, men ser sterke sociale
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relationer alene som nogle, hvor elevers attituder og det at begrunde pastande med

egne holdninger og erfaringer har plads.”

Der findes en rxkke studier, som eksemplificerer, hvilke data der undersoges for at
analysere disse fire specialiseringskoder. Maton selv har undersogt og karakteriseret
skolefag gennem analyser af curriculumdokumenter og analyser af interviews med
elever om deres opfattelser af et givent fag (fx Maton, 2014). Her konkluderer han
blandt andet, at engelsk litteratur ud fra studerendes perceptioner er kendetegnet ved
en knower kode. Senest fremhaver Christie det samme i forbindelse med analyser af
elevers responstekster med APPRAISAL (Christie, 2016). Hood har i sin forskning
kombineret APPRAISAL-analyser af studerendes tekster pa videregiende analyser samt
videnskabelige artikler med sarligt fortolkninger af, hvordan interpersonelle betyd-
ningsskabende valg kan ses som nogle, der styrker eller svakker henholdsvis
epistemiske og sociale relationer (fx Hood, 2011, 2012, 2016). Hun kobler den

lingvistiske og sociologiske tilgang ved at rejse et sporgsmal:

What do we look for among the multitude of variations in language from text to
text that can generate patterns of difference that we can relate to differences in
knowledge-knower structuring of intellectual fields? (Hood, 2011, p. 109)

I sine studier fortolker hun for eksempel forskelle i, hvor synlig eller usynlig en
‘observer’ er i en tekst rent sprogligt, som forskelle, der er med til at styrke eller svakke
sociale relationer. Inden for APPRAISAL-systemet arbejder hun szrligt med GRADU-
ATION. Mere beslegtet med min undersogelse er Matruglios (2014) athandling om
historiefaget i Australien. Selvom hun har fokus pa et andet fag og alene undersoger
skriftlige elevtekster, sa er studiet beslegtet, fordi hun arbejder med subsystemet
ENGAGEMENT og foretager sit studie i skolen (pd gymnasieniveau). Hun fortolker
varianter i elevers interpersonelle valg og brug af kilder i skriftlige essays inden for fire
omrader af skolefaget som nogle, der peger pa forskellige knower koder mellem de fire

omrader.

Centrale begreber fra de to tilgange

Nir jeg supplerer den lingvistisk tilgang inden for mit socialsemiotiske literacyperspek-
tiv med inspiration fra denne sociologiske teori, sa fungerer det som et zoom ud. For at
markere studiets socialsemiotiske literacyperspektiv bruger jeg i studiet ikke kode-

betegnelserne, og jeg bruger ikke de tilherende beskrivelser af knowledge-knower

52 T litteraturundervisning i udskolingen kan sidanne hierarkier givet vare mere eller mindre udtalte i
forskellige klasserum, pa samme madde som aktuelle litterere debatter i Danmark om, hvorvidt en *hvid’
og ’heteroseksuel” anmelder kvalificeret kan anmelde en bog sktevet af en ’brun’ og/elletr *homoseksuel’
forfatter. Det vil sige, at debatten kan ses som en debat om det kultiverede over for det sociale (hvor for
eksempel etnicitet ses som noget, der giver en bestemt social erfaring, som kvalificerer et blik).
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strukturer som basis for praksisser. I stedet undersoger jeg hvorvidt der er fokus pa
knowledge eller knowers, eller kombinationer derimellem. Hvilket fokus i disciplinen
afspejles og medskabes 1 elevers skriftsproglige mader at skabe betydning pa, i deres
refleksioner og i det, de inviteres til at gore i de novelleforlob, hvor de skriver

responsteksterne?

De centrale analysebegreber fra de to tilgange vises i figuren nedenfor.

Figur 7. Studiets centrale analysebegreber.

mgnstre: styrkes eller sveekkes
epistemiske og sociale relationer?
knowledge/élite/knower /relativist fokus

litteraere

analysebegreber

ATTITUDE

ENGAGEMENT .............

sprogsystem registre tekster sprogbruger
potentiale subpotentialer instanser fortolker

Opsamling: Teoriramme

Med kapitlets tre dele har jeg forst prasenteret og teoretisk placeret studiets social-
semiotiske literacyperspektiv. pa elevers sprogbrug. Med Kress’ begreb om det
motiverede tegn fremhazver jeg nogle grundleggende forstielser i studiet, og
tegnbegrebet fungerer som en kerne for studiets forstaelse af refleksiv literacy. Savel
tolkningen af en dynamisk sammenhang mellem tekster og sociale kontekster iseer med

udgangspunkt 1 Hallidays socialsemiotik, og prasentationen og diskussionen af refleksiv
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literacy med Hasan, peger mere direkte ind i studiets undersogelse og de forsknings-
sporgsmal, jeg stiller. Teorierne udgor siledes en ramme for studiets operationalisering
af mulighedsrum og af elevers refleksive literacy. Refleksiv literacy definerer jeg

desuden som noget, der kan skabes mulighed for i undervisning.

Med et bredt kontekstbegreb dbner jeg for en undersogelse af et for og et ¢ffer, og med
dette dobbeltblik for tekster og empiriske sociale kontekster fremhzver jeg i kapitlet
resonansen hos New Literacy Studies, hvorfra jeg ogsa tager begrebet sociale
praksisser, som bruges med studiets snit. Elever gor noget, nir de i responstekster
skaber stillingtagen, og de inviteres gennem det, der foregar i danskfagets litteraturun-
dervisning, til at gore noget sprogligt. Jeg har brug for et begreb til at indfange det, ud

over begreberne fekster og sociale kontekster, og formuleringen mider at skabe betydning pa.

Stillingtagen definerer jeg som evaluerende stillingtagen, og jeg inkluderer derudover et
blik for elevers brug af litterere analysebegreber. Centralt stir APPRAISAL-systemet,
der er udviklet til at beskrive interpersonel betydning. Det kan fintmarkende bruges til
at undersoge det, jeg i kapitel 1 har fremhavet som en del af det vaesentlige ved elevers
tekster om fiktive tekster som litteratur i danskfagets litteraturundervisning, den
dobbelte forholden sig. Jeg re-modellerer systemet for at kunne anvende det som
redskab til at karakterisere elevers mader at skabe stillingtagen p4, og hvad de inviteres
til. Det anvendes derved til tekstanalyse pa registerniveau. Sarligt bruger jeg subsyste-
merne ATTITUDE og ENGAGEMENT. Desuden supplerer jeg med begreber fra
specialiseringsdimensionen 1 Legitimation Code Theory, men savel brugen af
APPRAISAL-systemet som begreberne om knowledge/élite/knower/relativist trakkes
ind i samspil med de teorier, der er med til at forme studiets socialsemiotiske

literacyperspektiv.
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3. Metodologi og metode

Introduktion

Den forskningsstrategi jeg valger er det kvalitative casestudie (fx Ashley, 2012a;
Thomas, 2011). Med et socialsemiotisk literacyperspektiv pa elevers sprogbrug legger
jeg op til med stillingtagen at undersoge monstre 1 et mindre antal tekster. Jeg foretager
ikke alene deskriptive sproglige analyser af elevers responstekster, men undersoger
elevers skriftsproglige mader at skabe betydning pa i danskfagets litteraturundervisning
pa en made, hvor jeg eksplorativt inddrager sivel elevers refleksioner som empiriske
sociale kontekster. Nar jeg gor det, anlegger jeg det, som jeg med Anders Bjorkvall
definerer som et socialsemiotisk etnografisk ”foérhallningssatt” (Bjorkvall, 2012, p. 65)
(Green & Bloome, 2004). Dette rummes i den valgte strategi. Selvom studiets interesse
er elevers betydningsskabelse, udgor litteraturundervisning i tre klasser pa tre forskel-
lige skoler studiets multiple cases, men med klare snit i forhold til, hvad specifikt ved

disse cases, der undersoges. Forskningssporgsmalene er, som gengivet efter kapitel 1:

1. Hvad karakteriserer elevers mader at skabe stillingtagen pa, nar de skriftligt

analyserer og fortolker litteratur?

2. Hvordan relaterer ligheder og forskelle i elevers skriftsproglige valg sig til deres

refleksioner over litteraturundervisning?

3. Hvordan relaterer de samme valg sig til de mulighedsrum, som elever gennem

litteraturundervisning inviteres til at skrive i?

Studiets undersogelse har desuden affedt et potentielt nyt forskningsspergsmal om,
hvilke billeder der tegner sig af litteraturundervisning som disciplin i danskfaget pa
dette tidspunkt i uddannelsessystemet. Derudover er det et diskussionssporgsmal,

hvilket didaktisk potentiale studiets vidensudvikling rummer.

Den viden, der udvikles, nar jeg undersoger de tre forskningsspergsmal, forstar jeg
med studiets socialsemiotiske forstaelse af sprogbrug som betydningsskabelse som én,
der bade transmitteres og transformeres sprogligt i athandlingen. Derved er fortolkning

et grundvilkir for athandlingen og for undersagelsesprocessen.”

I forste del af kapitlet diskuteres kort viden over for knowledge, en diskussion afledt af,

at jeg 1 studiet bruger begreberne knowledge/élite/knower/relativist. Herefter

53 At placere studiet inden for en fortolkende undersogelsestradition er en overordnet placering (Guba &
Lincoln, 1994; Waring, 2012). Mere specifikt er fortolkning forankret i de teorier, jeg lader det
socialsemiotiske literacyperspektiv besti af og med den dobbelte betydning af ordet fortolkning, som jeg
definerer i kapitel 2 i forbindelse med det motiverede tegn. Se ogsa note 14.
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begrundes og uddybes den valgte forskningsstrategi og den socialsemiotiske etnografi
samt som en del af studiets placering inden for en fortolkende undersogelsestradition,
valg af nogletekster og negleepisoder i afthandlingen (Erickson, 1977; Kroon & Sturm,
2007).

I anden del af kapitlet beskrives datamaterialet og undersogelsesprocessen fra
indsamling af datamateriale til transskription, og jeg redegor kort for struktureringen af

afhandlingens analysekapitler.

Viden og knowledge

Forstielsen af viden og sprogets forhold til en realitet inden for studiets social-
semiotiske literacyperspektiv adskiller sig fra forstaelsen inden for Legitimation Code
Theory. Maton benzvner selv sit videnskabsteoretiske udgangspunkt for social realism
(fx Maton & Moore, 2010). Kort indebarer dette udgangspunkt en fastholdelse af, at
der eksisterer en realitet uden for sproget, og at det er denne realitet, der forsoges
undersogt og tilnermet (fx Maton, Martin, et al., 2016, p. 93; Young & Muller, 2010, p.
129). Denne forstdelse adskiller sig fra socialsemiotikken, hvor det der er socialt
genkendeligt 1 aktuelle situations- og kulturkontekster er det, der forstis som
meningsfuldt at sige. Socialsemiotikken er saledes ikke optaget af sprogets sandheds-
veerdi forstdet som sprogets forhold til en realitet eller verden uden for sproget.” 1
studiet afviser jeg imidlertid ikke en sadan, og jeg deler en filosofisk grundantagelse om,
at verden ontologisk set er (Hastrup, 2012). Den viden, der udvikles i studiet, vil dog
ikke sta i et en-til-en forhold til en realitet uden for sproget, fordi jeg samtidig med det
motiverede tegn forudsatter sprogbrugeren som fortolkende subjekt. Fortolkning er

saledes et grundvilkar for undersogelsesprocessen.

En ydetligere forskel skal berores. Med brugen af begreberne knowledge og knowers
kan knowledge fremstd med en anden og snavrere betydning end viden i forbindelse
med studiets socialsemiotiske literacyperspektiv, fordi Maton med inspiration fra
Bernstein forbinder en knowledge kode med relativt sterke epistemiske relationer (og
relativt svage sociale relationer), og derved med sterkere klassificering og rammeszat-
ning end ved en knower kode. Nar jeg bruger betegnelsen et knowledge fokus, sd kan
det med andre ord fremsta, som om knowledge dakker et vidensbegreb, der ensidigt
legger vaegt pa procedurer, faerdigheder og teknikker. Det er ikke tilfxldet, det er isar
de relativt sterke epistemiske relationer, der medferer dette fokus, mens knowledge

inden for specialiseringsdimensionen i Legitimation Code Theory ogsia kan vare

> Andersen og Holsting (2015, p. 415ff) uddyber kort og pracist dette ved at sige, at der ikke findes en
sproguafhangig og sprogekstern base for den betydning, der skabes.
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kendetegnet ved relativt svagere epistemiske relationer, som tilfaldet er ved et knower
fokus.

Trods de berorte forskelle anvender jeg begreberne om knowledge, élite, knower og
relativism. Maton fremhazver 1 ovrigt trods et specifikt videnskabsteoretisk udgangs-
punkt vaerdien ved i uddannelsesforskning at bruge Legitimation Code Theory alene

som et “conceptual toolkit” (Maton, 2016, p. 7).

Casestudiet som forskningsstrategi

Med mine forskningsspergsmal og med forstaelsen af stillingtagen som menstre, der
kan undersoges 1 et relativt mindre antal tekster, er jeg interesseret i kvalitativ, naturlig,
data 1 form af skriftlige responstekster, men jeg er i studiet ogsa interesseret 1 andre
former for data tilvejebragt gennem feltarbejde og brug af en raxkke etnografiske
metoder. Med naturlig forstar jeg det, Halliday betegner ’natural data’, det vil sige sprog
1 brug, i modsatning til udtenkte sprogeksempler (Halliday, 1993). Jeg forstar desuden
naturlig pa baggrund af, at jeg som forsker altid vil pavirke ogsa 1 rollen som deltagende
observator, men at elevers skriftlige responstekster er skrevet som en del af undervis-
ningsforleb, og ikke for eksempel kvantitativt eksperimentelt igangsat som led i et
studie og uathangigt de deltagende elevers litteraturundervisning i evrigt (Angrosino &
Pérez, 2000).

Bjorkvall definerer som prasenteret i kapitlets introduktion det, han kalder socialse-
miotisk etnografi (’sociosemiotiska etnografin’) som et ’férhallningssitt’, hvor
hovedpointen er, at semiotiske ressourcer: ’inte bara studeras utifrain deras materiella
utformning och historiska anvindning utan ocksa ur ett deltagarperspektiv med
inriktning pa vardagskontexter” (Bjorkvall, 2012, p. 65) (ogsa fx Tsui, 2012). Han
undersoger 1 sit studie lkea-mebler og deres anvendelse, og hans overvejelser er
relevante for studiets forskningsdesign. Bjorkvall fremhaver samme forskelle, som jeg

ogsa har fremheavet i kapitel 2 i afsnittene om en resonans hos New Literacy Studies:

Inom efnografin ter sig sociosemiotiska, systeminriktade analyser som timligen
frimmande medan etnografiska beskrivningar av sociala praktiker dir texter och
andra artefakter inte analyseras mer ingaende kan te sig irrelevanta ur ett socio-
semiotisk perspektiv. Den sociosemiotiska etnografin bor alltsa dn sd linge
forstas eklektisk (Bjorkvall, 2012, p. 65)

Mit forskningsdesign forstir jeg som etnografisk pa den mere specifikke made, at jeg
for det forste anvender etnografiske metoder, som jeg med Bjorkvall og efter Judith
Green og David Bloome (2004) definerer som den af tre former for etnografi med

mindst tilknytning til et antropologisk udgangspunkt:
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Hir kan man t.ex. anvinda sig av videoinspelningar av kommunikation i auten-
tiska kontexter, intervjuer eller andra etnografiska verktyg for t.ex. insamlande
av material, men ett sociologiskt eller antropologiskt helhetsperspektiv dr inte
nédvindigt. (Bjorkvall, 2012, p. 66)>

At der 1 studiet ikke er det, der i citatet kaldes et helhedsperspektiv betyder imidlertid
ikke, at der slet ikke er et sidant etnografisk eller antropologisk perspektiv. Green og
Bloome definerer sarligt den tradition, de betegner etnografi-i-brug blandt forskere i
klasserum som interdisciplinart, hvor der i studiet af sprog i klasserum kan trakkes pa
forskellige teorirammer, herunder socialsemiotikken (Green & Bloome, 2004, p. 12-
13). Jeg forstir siledes ogsa studiet som etnografisk, ved at jeg med studiets social-
semiotiske perspektiv ser sprogbrug og invitationer til sprogbrug som sociale
praksisser, og med Halliday og Hasan (2009) forstar kulturkontekster defineret ved
verdier som nogle, der afspejles og medskabes i sprogbrug. Brok har brugt beskrivel-
sen at “vare antropolog pa skriftsprogbrugen”, og denne forstaelse ser jeg indlejret 1 et

socialsemiotisk etnografisk férhallningssitt” (Brok, 2009, p. 79).

Nar jeg valger casestudiet som forskningsstrategi, sa giver det mig mulighed for dette
forhallningssitt’.”  Strategien forstir jeg som en mulighed for at lave dybdeunderso-
gelser af cases. Yin definerer grundlaggende casestudier som undersogelser i1 ’real-life
contexts” (Yin, 2003, p. 13).” T studiet udger litteraturundervisning i tre klasser pa tre
forskellige skoler de multiple cases, Klasse Nord, Klasse Vest og Klasse Syd. Jeg forstar
casene pa den made, at det er litteraturundervisning, som udgor rammen for
indsamling af de forskelligartede data i studiet, og at jeg undersoger dem med studiets
interesse. Det vil sige, at jeg forer et literacyperspektiv med ind i litteraturundervisning

for at undersoge elevers mader at skabe betydning pa i denne disciplin.

Strategien er udover at vare kvalitativ og multipel ogsa eksplorativ. Det er den dels ved
1 studiet at sporge til, hvordan elevers mader at skabe stillingtagen pa relaterer sig til
refleksioner og mulighedsrum. Dels er selve undersogelsesprocessen tidsmassigt

cksplorativ, fordi jeg er interesseret i at se eksempler pa det, jeg sporger til med

5 Green og Bloome benavner dette “using etnographis tools” og adskiller det fra henholdsvis det at
have et etnografisk perspektiv og igen fra ”doing ethnography” (Green & Bloome, 2004, p. 183). Trods
de historiske forskelle pa hvad etnografi og antropologi tidligere har dekket, bruges begreberne nu ofte
synonymt, som det ses nar Bjorkvall i citatet bruger antropologisk helhedsperspektiv efter Green og
Bloome, som imidlertid skriver om et etnografisk perspektiv.

5 Bednarek vagter casestudiet som forskningsstrategi pd samme made ved at fremhave strategien som
den oplagte, nir empiriske sociale kontekster undersoges som en del af en undersogelse med blandt
andet APPRAISAL-systemet af tekster og méder at skabe betydning pd (Bednarek, 2010).

57 Casestudiet er omfattende beskrevet (fx Ashley, 2012a; Flyvbjerg, 1991, 2006; Thomas, 2011). Jeg
refererer her til Yin, selvom han tilherer en positivistisk videnskabstradition i modsztning til studiet og
de navnte i parentesen. Nir jeg refererer til ham er det, fordi han definerer casestudiet pd en made, der
pavirker grundleggende definitioner af denne strategi.
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forskningssporgsmal 1. Undervejs optrader jeg som forsker i en mere aktiv rolle som
deltagende observater for at sikre eksempler pa dette, en rolle jeg uddyber senere i

kapitlets afsnit om forskerrollen under dataindsamling.

En rekursiv og abduktiv proces

Med casestudiet involverer jeg, at teori guider dataindsamling, og ikke for eksempel
alene udvikles pa baggrund af data. Undersogelsesprocessen har varet rekursiv og
abduktiv (Thomas, 2011, p. 211ff). Der er lobende foretaget andringer af savel
teoriramme, tilgange og metodiske valg, herunder er den konkrete re-modellering af
APPRAISAL-systemet sket 1 en vekselvirkende proces i arbejdet med datamaterialet.

Eksempler pa @ndringer undervejs i studier er:

Elevers refleksioner var 1 studiets indledende faser ikke tenkt ind og tenkt teoretisk med
refleksiv literacy og som eksempler pa deltagerperspektiver. Jeg foretog alligevel
elevinterviews og -samtaler under feltarbejdet, og under disse kunne jeg se nogle
sammenhaxnge og derved en styrke for studiet i at sporge til, hvordan ligheder og

forskelle i betydningsskabende valg relaterer sig til disse refleksioner.

Valget af ENGAGEMENT som redskab til at karakterisere skriftsproglige mader at
skabe stillingtagen pé er vokset ud af arbejdet med datamaterialet, specifikt responstek-
sterne. 1 de indledende faser i undersogelsesprocessen forventede jeg alene at bruge
subsystemet ATTITUDE, delvist pa baggrund af andre studier af elevers skriftlige
responstekster, hvor ATTITUDE har vist sig som et pracist redskab til at fremhzve

nogle centrale mader at skabe betydning pa 1 elevers analyser og fortolkninger af
litteratur (fx Christie & Derewianka, 2008; Macken-Horarik, 2006a).

Inspirationen fra sociologisk teori er ligeledes vokset ud af arbejdet med datamaterialet. I den
forste halvdel af studiet udgjorde beskrivelser af L1-fag som ’knower code’-fag en
baggrundsforstielse 1 studiet og ensket om at undersoge stillingtagen med i forste
omgang ATTITUDE, men dette andrede sig i takt med serligt analyser af responstek-
sterne og er forbundet med samtidige valg af ogséd at analysere med ENGAGEMENT

som redskab og med at have et analytisk blik for elevers brug af litterare analysebegre-

ber.

Nggletekster og nggleepisoder

Fra de tre cases er udvalgt bide nogletekster og negleepisoder. Beskrivelsen nggle
bruges pd baggrund af studiets forstielse af fortolkning som et grundvilkar for
undersogelsesprocessen. Frederick Erickson (1977) bruger begrebet ’key incident’ som

etnografens valg af hendelser eller begivenheder til narmere analyse, udvalgt pa
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baggrund af omfattende og forskelligartet data. Sjaak Kroon og Jan Sturm fremhaver
den forstaelse af det etnografiske, som jeg beskriver ovenfor, som en fokuseret form for
etnografi, og udlegger Ericksons begreb om ’key incidents’ med vegt pa det jeg

beskriver som det rekursive og abduktive ved at citere folgende fra ham:

A key event is key in that it brings to awareness latent, intuitive judgments the
analysist has already made about salient patterns in the data. Once brought to
awareness these judgments can be reflected upon critically. (Erickson 1986: 108)
(Kroon & Sturm, 2000, p. 564; 2007, p. 103)

Med casestudiet som strategi har jeg haft et teoretisk afszt, men jeg har i undersogel-
sesprocessen som beskrevet ovenfor under feltarbejde i klasserne og i efterfolgende
analyser af datamaterialet fiet oje pa noget og valgt nogletekster og negleepisoder 1
denne proces, som igen har medvirket til, at teoriramme og tilgange er andret.
Overordnet har valget af nogletekster varet styret af et onske om at se variationer 1
skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa 1 hver enkelt case og samlet for de tre
cases, og valget af nogleepisoder har varet styret af et onske om at kunne eksemplifice-
rer det, jeg sporger til, nar jeg operationaliserer mulighedsrum med de to delsporgsmal,

citeret efter kapitel 2:

e Hvordan inviteres eleverne til at skrive responsteksterne?

e Hyvilke sproglige ressourcer synliggores i litteraturundervisningen?

Nar jeg bruger ordet episode definerer jeg det med Gibbons som ”a single teaching
activity”, og disse aktiviteter har jeg ogsa organiseret de feltnoter, jeg har taget 1

litteraturundervisningen (Gibbons, 2006, p. 95).”

Til forskel for nogletekster og negleepisoder, som indgar i undersogelsen af henholds-
vis forskningsspergsmal 1 og 3, sa valger jeg ikke nogleznterviews ud til undersogelsen af
forskningssporgsmal 2, men analyserer alle elevinterviews. Det er muligt, fordi jeg i
denne del af studiet analyserer tematisk med fokus pa elevers metasproglige opmark-
somhed. Imidlertid legger jeg her et snit ind, hvor jeg sammenholder ligheder og
forskelle i nogleteksterne med graden af metasproglig opmarksomhed hos specifikt de

elever, der har skrevet disse.

58 Feltnoterne besktives senere i kapitlet.
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Kvalitetskriterier

Etik
Ashley navner tre afgorende etiske kriterier for uddannelsesforskning (Ashley, 2012b):

e information
e anonymitet

e fortrolighed.

I studiet har graden af information varet et sporgsmal. Fra den indledende kontakt
med de lzrere, hvis litteraturundervisning jeg har fulgt, har det vaeret en del af mine
overvejelser, hvorvidt jeg pa samme tid kunne sikre, at lererne fik information om
projektet, uden at jeg pavirkede deres undervisning markant. Som navnt har jeg den
forstdelse, at jeg som deltagende observator under feltarbejde altid vil pavirke
(Angrosino & Pérez, 2000). Cole (1991, p. 163) skelner mellem tre typer af tilgange 1

forhold til deltagere 1 et studie, en "overt’, ’semiovert’ eller ’covert’.

Af etiske grunde valgte jeg tidligt at informere de deltagende lerere om studiet, det vil
sige, jeg valgte en dben tilgang (Covert’). Samtidig har forskningsstrategien fra starten
varet eksplorativ. Jeg har derfor over for lererne fastholdt en dbenhed i processen, isar

at jeg muligvis ville indga i et mere aktivt samarbejde i lobet af feltarbejdet.

Pa samme made er de deltagende elever blevet informeret om studiet. Larerne har
fortalt eleverne om det for de undervisningsforlob, hvor jeg har deltaget observerende,
lige som jeg kort har fortalt om studiet den forste dag 1 hvert forleb i hver klasse. Savel
lererne som elevernes foraxldre har givet tilsagn med underskrift om, at jeg kan
anvende det indsamlede datamateriale i forbindelse med forskningsprojektet og
formidlingen af det (informeret samtykke). En elev i Klasse Syd har ikke onsket at blive
videofilmet, og vedkommende er heller ikke blevet interviewet, ligesom vedkommen-
des elevtekster ikke er udvalgt som negletekster. I Klasse Vest er to elever kommet ind

i klassen undervejs. Deres foraldre har ogsa givet tilsagn til deres borns deltagelse.

Udover indledende information er lererne ogsa blevet informeret undervejs. Forud for
det andet novelleforlob jeg har observeret i hver klasse, har jeg modtes med lererne i
en workshop og informeret om forelobige fund og retninger for studiet. Efter
feltarbejdet har lererne deltaget 1 en afsluttende workshop med deling af eksempler pa
deres forlob med fokus pa, hvad eleverne har skrevet, og hvilke sproglige ressourcer de

som lzrere undervejs har synliggjort som stotte.
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Anonymitet er garanteret for savel lererne som eleverne, ligesom lererne skal sporges,
for sa vidt jeg anvender videoklip fra deres undervisning i sterre formidlingssammen-
hznge. Anonymiteten sikres ved ikke at gengive skolernes navne, lerernes navne eller
elevernes rigtige navne. Alle elever optreder sialedes med pseudonymer i athandlingen.
Kon og navnes oprindelse er fastholdt (et franskklingende navn erstattet med et andet

franskklingende navn).

Fortrolighed som det tredje afgorende kriterium har varet centralt for udferelsen og
brugen af elevinterviews og -samtaler. Eleverne er blevet forsikret om, at deres
udtalelser ikke ville blive videreformidlet til deres dansklarer. Det skal pointeres, at jeg
ikke har lagt op til refleksioner, der i anonymiseret form kan vare kompromitterende
for den lerer, der matte genkende sig selv. Fortrolighed har ligeledes varet centralt for
valg af nogleepisoder. For at kunne valge dem kreves ikke blot et kort besog i en eller
et par lektioners litteraturundervisning. Ved at have varet deltagende observator 1 to
novelleforleb péd hver cirka 3 uger (5-7 lektioner per uge) har jeg sikret et grundlag for
at valge nogleepisoder, som kan bidrage til analyser af mulighedsrum, der er

genkendelige for de deltagende lzerere og ikke for eksempel udelader noget, der er sket.

I studiet folges i ovrigt andre generelle forskningsetiske retningslinjer, herunder
fordringer om dokumenterbarhed og systematik, som ogsa udtrykkes med kvalitetskri-
teriet transparens i afsnittet nedenfor, sidan som retningslinjerne formuleres i for
cksempel  Danish ~ Code of Conduct  for Research Integrity (Uddannelses- og

forskningsministeriet, 2014).

Transparens og transferabilitet
Guba og Lincoln (1994) fremhaver fire kvalitetskriterier for kvalitative studier:

e credibility
e transferability
e dependability

e confirmability.

Med kvalitetskriteriet transparens for undersogelsesprocessen dakker jeg det, de
betegner henholdsvis troverdighed (credibility’) og palidelighed (dependability’), som
tilsvarer begreberne (intern) validitet og reliabilitet, saidan som disse bruges inden for
ofte mere kvantitative studier. Studiet er saledes transparent, ved at analyserne og deres
begrundelser i studiets teoriramme er fremlagt og ville kunne gennemfores tilsvarende
af andre (under hensyntagen til forskeren som fortolkende subjekt). Athandlingens

eksempler pa xndringer undervejs som beskrevet ovenfor i afsnittet om den rekursive

78



og abduktive proces samt den eksplicitering af analytiske principper og valg i naste
kapitel 4, medvirker til denne del af det transparente. Studiet er desuden transparent,
ved at forskningsdesignet, herunder strategien, de etnografiske metoder og registrerin-
ger af data, er udfert og fremlagt med grundighed, sa det sa vidt muligt ville kunne

udferes pa tilsvarende made af andre.

Med transferabilitet forstar jeg med Guba og Lincoln muligheden for, at de fund, som
undersogelsesprocessen forer til, ogsa vil kunne overfores som gyldige for tilsvarende
cases. Kriteriet tilsvarer saledes begrebet (ekstern) validitet, som det kan bruges inden
for ofte mere kvantitative studier. Selvom jeg undersoger tre cases, si markerer jeg, at
studiet har en udsigelseskraft om mader elever skaber stillingtagen pa, der vil kunne
gxlde ogsa tilsvarende cases, det vil sige 1 tilsvarende eksempler pa litteraturundervis-
ning i udskolingens danskfag, og hvor elever skal skrive tilsvarende typer af responstek-
ster eller deltage med mundtlige responser i tilsvarende typiske situationer. Nar jeg 1
studiet med valg af nogletekster er styret af et enske om variation, bidrager dette til
transferabiliteten (Guba & Lincoln, 1994, 2008). Ved at forsta sammenhangen mellem
tekster og sociale kontekster som dynamisk og ved at fremhave, at verdier afspejles og
medskabes 1 mader at skabe betydning pa, sa pointerer jeg desuden, trods det at elever
er fortolkende subjekter, at der er noget sammenbindende for elevers mader at skabe
betydning pa 1 danskfagets litteraturundervisning i udskolingen, som bidrager til

overforbarhed af fund, ogsd fund om rnulighedsrum.59

Transformation

Det sidste kvalitetskriterium galder dels et onske om med studiet at bidrage med at
udvikle viden, der som al anden betydningsskabelse ogsa transformerer eksisterende
viden om 1 studiets tilfxlde, hvad der karakteriserer elevers mader at skabe betydning
pa i en bestemt disciplin i et fag, og hvordan det kan forstis. Kvaliteten ved at
undersoge specifikt stillingtagen er siledes, at disse mader at skabe betydning pa ikke er
undersogt for i Danmark eller Skandinavien eller internationalt i den kombination i L1-
fags litteraturundervisning. Det er en forhabning, at de forskellige teorier, der ogsa
delvist er opstaet i arbejdet med datamaterialet, vil kunne bidrage til at karakterisere
betydningsskabelse i disciplinen pa nye og tankevakkende mader (Maton, Martin, et al.,
2016, p. 12). Med kriteriet er ogsa et enske om et didaktisk potentiale ved studiets
fund, sidan som studiet sporger diskuterende til, det vil sige, at savel tilgange,
analysebegreber samt fund har et potentiale for at informere lerere i grundskole og

andre aktorer i praksisfeltet.

% Flyvbjerg bruger generalisérbarhed som kriterium for casestudier, hvor generalisétbarheden hos ham
er 1 betydningen eksemplarisk for tilsvarende cases: a generalization of the sort, ”if it is valid for this
case, it is valid for all (or many) cases.”” (Flyvbjerg, 20006, p. 230).
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Datamateriale

Valg af cases

Valget af litteraturundervisning i de tre klasser er valgt ud fra to kriterier. Det forste
kriterium er forbundet til de skoler, som klasserne herer til, og specifikt skolernes
geografiske placering. I kapitel 2 fremhaver jeg det sociale pa en trefold made, hvoraf
de adgange til betydningsskabelse, elever som sprogbrugere bzrer med sig, udger et
aspekt. De tre skoler ligger i tre geografisk og sociogkonomisk forskellige omrader i og
omkring Kebenhavn.” Jeg formodede siledes i studiets indledende faser, at der ville
vere forskelle i de deltagende elevers sprogbrug i litteraturundervisningen i de tre

61

klasser pa baggrund af de geografiske forskelle.” Jeg undersoger ikke denne mulige
sammenhang, men retter fokus et andet sted hen end elevernes baggrunde og dette
aspekt af det sociale. Jeg har imidlertid med den geografiske variation haft en
forventning om 1 de tre cases samlet at ville kunne se flere variationer, end hvis
klasserne var fra samme geografiske omrade. Undervejs har de formodede forskelle vist
sig ikke at vaere til stede, nar jeg undersoger sprogbrug pa den made, der er valgt i

studiet.

Det andet kriterium er knyttet til klassernes dansklaerere, hvor jeg har ensket klasser
med laerere, der har et ry som gode lzrere, hvis klasser fungerer. Kriteriet er sat, fordi
jeg har onsket at have mulighed for at kunne foretage dataindsamling gennem et helt
skoledr og eventuelt samarbejde med laererne som en del af den eksplorative strategi.
Derudover har det varet afgorende ikke at have larere, jeg selv har uddannet som
lereruddanner eller kender personligt, for bade at have en nedvendig distance og sikre
ligevardighed 1 et planlegningssamarbejde. Konkret har jeg henvendt mig direkte til de
deltagende leerere ud fra mundtlige anbefalinger fra andre lerere, lereruddannere og
konsulenter i mit professionelle netvaerk. Jeg har herefter kontaktet den pagaldende
skoleledelse for at fa skolens tilsagn til at medvirke i projektet og lade lereren frikebes 1
forste omgang med 10 arbejdstimer, siden endnu 20 i skoleiret 13-14 til meder,

interviews, workshops og planlagningsmeder. De tre klasser beskrives kort nedenfor.

% De sociookonomiske forskelle fremgar blandt andet af opgorelser over karaktergennemsnit for de
specifikke tre klassers drgange i forhold til sociookonomisk baggrund, sidan som de ses i bilag 30.

o1 Med studiets socialsemiotiske literacyperspektiv er riderummet for betydningsskabelse ogsd begrenset
og muliggjort af det sociale forstiet som det, en sprogbruger bzrer med sig. Her kan foraldres
uddannelsesniveau have betydning. En storre dansk undersogelse af moderens uddannelsesniveau
sammenholdt med elevers resultater i laesning i de nationale test samt elevernes karakterer ved
afgangsproverne i danskfaget efter 9. klasse viser, at der er en sammenhzng mellem moderens
uddannelsesniveau og bornenes resultater (Beuchert & Nandrup, 2015).
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Klasse Nord

Skolen ligger i en velhavende kommune 20 kilometer nord for Kebenhavn, med en hoj
koncentration af hejtuddannede borgere. Klassens elever har giet sammen siden 7.
klasse. Der gir 21 elever i klassen, otte drenge og 13 piger. De taler alle dansk
derhjemme. Deres dansklerer underviser klassen i dansk og engelsk. Lareren er ogsa

skolens PPR-konsulent.
Klasse Vest

Skolen ligger i en mindre kommune otte kilometer fra Kobenhavn, i et kvarter med
bade socialt boligbyggeri og villaer. Der gar 16 elever i klassen ved begyndelsen af 8.
klasse, men yderligere tre elever kommer ind i klassen mellem forste og andet
novelleforleb. Blandt de 19 elever er der 12 drenge og syv piger. Flere elever taler
andre sprog derhjemme, herunder: polsk, somali, thai, urdu, tyrkisk. Deres dansklerer
har undervist klassen siden 7. klasse. Lareren har ogsa varet ansvarlig for skole-hjem-

samarbejdet 1 den modtageklasse, der er pa skolen.

Klasse Syd

Skolen ligger i en mindre stationsby syd for Kebenhavn og er den af de tre skoler, der
ligger lengst fra Kebenhavn. Kvarteret er praeget af nyere, mindre huse og stisystemer i
hele omradet, sa skoleelever ikke skal krydse storre veje. Der gar 24 elever i klassen, 13
drenge og 11 piger. Enkelte elever taler andre sprog derhjemme, herunder: engelsk,
tyrkisk. Deres dansklerer har varet klasselaerer for klassen siden 3. klasse. Lareren er

ogsa lesevejleder pa skolen.

Indsamlingsprocessen

Datamaterialet er indsamlet henover et ar, fra den forste kontakt og indledende samtale
med hver af de deltagende lerere i forsommeren 2013 til den afsluttende workshop
med de deltagende lzerere i juni 2014. Mit indledende forskningsdesign involverede fire
klasser, hvor jeg ville folge alle fire i efteraret og sa fortsette med to klasser i foraret.
Planen var efter behov og gennem samarbejde med lererne at sikre responstekster,
hvor jeg ville kunne se et bredt udsnit af eksempler pa mader at skabe stillingtagen pa.
Jeg besluttede mig for fire klasser af hensyn til gennemforslen af indsamlingen, fordi en
summende skolevirkelighed kan give pludselige udfordringer. Ud af de fire lerere jeg
havde en indledende samtale med, valgte én at skifte job inden feltarbejdet i klassen
begyndte, mens en anden blev sygemeldt med stress. Pa skolen, hvor en lerer fik nyt

job, valgte jeg at bruge litteraturundervisning 1 parallelklassen som case, og frem for fire

81



plus to besluttede jeg i efteraret 2013 at have litteraturundervisning i alle tre klasser som

cases gennem hele skoledret for at fastholde en regularitet.

Under den indledede samtale med lererne i forsommeren 2013 fortalte jeg kort om
studiet og lavede aftaler om deres deltagelse, ligesom de fortalte om deres forelobige
arsplan for skolearet 2013-14. Jeg interviewede dem om litteraturundervisning, og som
sidste punkt pa modet spurgte jeg til eleverne, og hvordan lererne vurderede dem i
danskfagets litteraturundervisning i forhold til under middel, middel eller over middel,
og hvorfor. Jeg var interesseret i lerernes vurderinger af eleverne som en stotte til at
kunne valge nogletekster ud, men valgene er sket endeligt ud fra et onske om at se
netop ligheder og forskelle 1 elevers mader at skabe stillingtagen pa, ikke med et

kriterium om tekster under middel, middel eller over middel.

Figur 8. Indsamlingsprocessen.

Sommer 13 Efterar 13 Efterar 13 Vinter 14 Forar 14 Sommer 14
Indledende Forste Elev- 1. workshop Andet 2. workshop
samtaler novelleforlgb interviews og novelleforlgb leerere
leerere i hver klasse planlaegnings i hver klasse
mgder laerere

Jeg observerede to undervisningsforleb i hver klasse, og derudover var jeg pa skolerne
gentagne gange for at holde moder med lererne og for at interviewe eleverne.
Tidsrummet og lengden af perioderne med observation af undervisning var bestemt af,
hvornar i arsplanen den enkelte lerer havde planlagt litteraturundervisning. Alle tre
klasser skulle arbejde med noveller i lobet af efteraret 2013, og det var med til, at jeg
valgte ogsa i foraret 2014 at folge forlob med noveller og ikke anden litteratur for at
fastholde en ensartethed. Inden feltarbejdets begyndelse havde jeg ikke valgt, at

undervisningsforlebene skulle vare novelleforlob specifikt.

Forskerrollen under dataindsamling

Min rolle som forsker under dataindsamlingen beskriver jeg som deltagende observa-
tor, ogsa under samtaler, interviews og workshops. Harry F. Wolcott skelner mellem
det at vare observater og det at vare interviewer, ved at man i disse roller er
henholdsvis “experiencing” og “enquiring” (Wolcott, 2008, p. 49). Jeg har fremhzavet
den gensidige pavirkning som et vilkdr (Angrosino & Pérez, 2000), og i stedet for at
gore interviewrollen til en sarskilt rolle definerer jeg det at vare deltagende observator

som, at man i rollen som dette kan vare mere eller mindre aktiv. Samtidig er min
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antagelse om lererne som subjekter, at de er grundleggende fortolkende og desuden
professionelle i deres rolle som lzrere, og at jeg i en rolle som mere aktiv deltagende
observator ikke @ndrer slagets gang markant. Med rolle forstar jeg institutionelle roller
bredt som /erere og elever, hvor laereren blandt andet forventes at planlegge, gennemfore

og reflektere over undervisning, og eleven forventes at deltage i undervisning.

Selv om laererne har varet pavirket af min interesse i elevers sprogbrug i litteraturun-
dervisning, sidan som de blev informeret om det til det forste mode og undervejs, og
selvom jeg undervejs indgik i en mere aktiv rolle, er det siledes centralt, at jeg i
klasserne indsamlede elevtekster og andet datamateriale inden for rammerne af den
litteraturundervisning, der blev planlagt og gennemfort i den pagxldende klasse som

led i skolearets undervisning i ovrigt.

Jeg valgte en mere aktiv rolle efter det forste novelleforleb i hver klasse, fordi jeg dels
onskede at fa mulighed for at se flere forskellige eksempler pa mader at skabe
stillingtagen pa, dels onskede sammenlignelige teksttyper fra de tre cases. Pa den 1.
workshop med lererne bad jeg dem, som beskrevet 1 kapitel 1, sikre situationer, hvor
eleverne blev inviteret til selv at velge og begrunde, hvad i en given novelle de ville
analysere og fortolke, frem for eksempelvis bundne skriftlige opgaver med notekarak-
ter, som jeg blandt andet sa i forste novelleforlob. Et eksempel fra Klasse Vest er, at
eleverne blandt andet skulle formulere en hovedpersons folelser 1 en bestemt passage 1
en novelle.” T en opgave som den ville jeg primzrt kunne undersoge elevers affektive
sprogbrug, men derudover ikke andre aspekter af det at skabe stillingtagen, som
stillingtagen defineres i studiet. En drsag til at jeg bad lererne om dette, var ogsd en
beslutning foretaget pa dette tidspunkt 1 undersogelsesprocessen om at fokusere alene
pa skriftlige responstekster, som beskrevet 1 kapitel 1. Samtidig er responssituationen
som navnt typisk i danskfaget 1 den forstand, at elever til afgangsprove 1 faget efter 9.
klasse mundtligt og efter preveform B blandt andet selv skal valge analyse- og
fortolkningspunkter og begrunde disse. Eleverne finder til denne proveform selv
fiktive tekster inden for nogle emner (der er falles for klassen) og gar op pa baggrund

af en synops (Ministeriet for bern, undervisning og ligestilling, 2015).

Nir jeg har deltaget i lerernes planlagning pa denne made, ogsa gennem to efterfol-
gende sparringsmoder med hver laerer, er min rolle som deltagende observator blevet
a@ndret til en mere aktiv rolle, der med inspiration fra sociologisk etnografi kan
betegnes som “active-member researcher”, fordi jeg er blevet involveret i laerernes

planlegningsaktiviteter (Angrosino & Pérez, 2000, p. 677). Det skal fremhaves, at det

02 Der var ikke kun bundne skriftlige opgaver med notekarakter, for eksempel skrev eleverne i Klasse
Syd en sammenhangende analytisk fremstilling. Denne beskrives kort 1 kapitel 7.
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netop har varet for at fi adgang til at indsamle relevant datamateriale som en del af
studiets eksplorative forskningsstrategi, ikke for hverken at fi adgang til lerernes

arbejde eller for at foretage en intervention.

Denne made at sikre datamateriale pa betyder, at lerernes rolle over for mig ogsa har
endret sig undervejs i studiet, om end minimalt. Samarbejdet med lererne omkring
planlegning af det andet novelleforlob byggede pa et eksplicit onske fra min side om,
at planlegningen skulle bygge pa lxrernes egne valg, deres ”informed decisions”
(Olson, 2004, p. 24). Desuden skulle det ligge i forlengelse af det, den pagxldende
lzerer 1 ovrigt havde arbejdet med i klassen, sa jeg under feltarbejdet stadig indsamlede

naturlig data som defineret ovenfor.

Til den 1. workshop forud for det andet novelleforleb i hver klasse prasenterede jeg
lererne for eksempler pa typer af elevtekster fra hinandens klasser til inspiration,
ligesom jeg prasenterede eksempler pa, hvordan de i hver klasse i efteraret havde
synliggjort sproglige ressourcer eller det, jeg over for lererne har betegnet semiotiske
ressourcer. P4 samme made som det er verbalsproget som semiotisk system, jeg har
fokus pa med studiets literacybegreb, er det i praksis semiotiske ressourcer begrenset til
verbalsproglige ressourcer, jeg og de deltagende lzerere har snakket om. I forlengelse af
dette og som en del af deres planlegning bad jeg lererne reflektere over, hvilke
semiotiske ressourcer de ville vurdere som relevante at synliggore i skoledrets andet

novelleforlab.

Som eksempler pa den gensidige pavirkning, valgte lereren 1 Klasse Nord at stille en
responsopgave inspireret af en aktivitet i Klasse Vest. I Klasse Vest havde eleverne 1
forbindelse med et lyrikforlob samme skolear 2013-14 optaget en video til Skoletube,
der i Danmark er en platform for elevers videoproduktioner. Lareren i Klasse Nord
vidste, at eleverne i hendes 8. klasse netop havde erfaring med Skoletube fra andre fag,
og valgte med afsxt i dette den opgave, hun fandt det relevant at stille i foraret 2014.
Eleverne i Klasse Nord blev bedt om at skrive et manuskript til en samtale mellem
flere personer om novellen, og derefter spille samtalen og optage den pa video.
Omvendt blev laereren 1 Klasse Vest inspireret til, at hendes elever skulle producere et
undervisningsmateriale til en 7. klasse pa skolen, hvilket Klasse Nord havde gjort i
efteraret 2013. Derudover skulle hendes elever skrive en argumenterende tekst, og
lereren vurderede, at de havde behov for at have fokus i klassen pa, hvordan der
sprogligt kunne abnes eller lukkes for andres forklaringer, fordi klassen havde arbejdet
med argumentation i flere forlob i 7. og 8. klasse. At synliggore den form for sprogbrug

la derved 1 forlengelse af det, de arbejdede med i danskfaget, og det lereren pa det
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tidspunkt vurderede, at klassen elever havde brug for i forhold til de skriftlige opgaver,

eleverne blev stillet.

Den gensidige pavirkning har ogsa varet overvejet 1 forbindelse med de etnografiske
metoder, der er valgt i studiet, herunder sxrligt videoobservation og lydoptagelser
under novelleforlebene. Videoobservation eger forskerens synlighed. Perle Mghl
fremhaver: "Nar man arbejder med et kamera i felten, bliver der bestandigt sat fokus
pa ens tilstedevarelse, pa ens goren og laden, pa hele ens forehavende, i hojere grad
end nar antropologen tager noter” (Mohl, 2010, p. 166). Han argumenterer for, at dette
kan have et etisk formdl (information), men i mit tilfelde har sivel lererne som
elevernes forzldre allerede givet tilsagn, ligesom séavel lererne som eleverne er blevet
informeret om min tilstedevarelse og om studiet, sidan som jeg har uddybet studiets
abne tilgang i afsnittet om etiske kriterier. I praksis har jeg oplevet, at savel lererne som
eleverne hurtigt syntes at vare upavirkede over for savel videokameraets som min
tilstedeverelse, der blev en integreret del af deres dansktimer. Min oplevelse kan
relateres til forskning, der fremhzaver, at lerere kan vare pavirket i den forste lektion
med et videokamera, men herefter forsvinder deres bevidsthed om det hurtigt
(Fitzgerald, Hackling, & Dawson, 2013, p. 57). Jeg har gjort samme erfaring i de tre
klasser, ogsa for de deltagende elevers vedkommende. Under par- og gruppearbejde
har eleverne haft lydoptagere med, og de har influeret pd samme made som videoka-
meraet. Jeg har oplevet, at eleverne hurtigt af sig selv tendte og slukkede for optageren,
og at de automatisk indledte deres par- og gruppearbejde med at sige deres navne og en
kort sxtning, en rutine jeg havde indfert for at kunne skelne stemmerne fra hinanden

ved transskription.

Feltarbejdet 1 de tre klasser fandt i flere tilfxlde sted samtidigt, fordi jeg som fremhavet
fulgte de forleb, der allerede var afsat tid til i lerernes arsplaner. Det gjorde det
nedvendigt at have en assistent, som har foretaget feltarbejde i enkelte lektioner pa alle
tre skoler og interviewet nogle af eleverne. Det fremgir af feltnoterne og af transskrip-
tionerne af de semistrukturerede interviews, hvem der er ansvarlig for hvad. Ligeledes
har jeg haft samme assistent samt to andre til at transskribere elevinterviews og -

samtaler samt laererinterviews.

Oversigt datamateriale
De samlede data indsamlet med etnografiske metoder vises i figur 9. De nogletekster
jeg har valgt til undersogelsen af forskningssporgsmal 1, er fra andet novelleforlob i

hver klasse.
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Datamateriale fra det forste novelleforlob i efteriret 13 i hver klasse indgiar som
baggrundsmateriale og refereres i det analysekapitel, som praesenterer undersogelsen af
forskningssporgsmal 3 (kapitel 7). Interviews med lzerere og materiale fra workshops er
som beskrevet i kapitel 1 faldet uden for det, som studiet sporger til, og undersoges
derfor ikke og fremgar ikke af figuren. Det beskrives imidlertid i afsnittene efter

oversigten, hvordan ogsd dette materiale er indsamlet.
Efter figuren gennemgas de forskellige metoder anvendst til at indsamle datamaterialet.

Figur 9. Studiets datamateriale.

Fotos, digitale tekster og
fotokopier

60 elevers noter og anden
skriftlighed i novelleforlgb
fra efteraret 13 og foraret
14

Baggrund
forskningsspgrgsmal 1

Fotos, digitale tekster og
fotokopier

43 skriftlige responstek-
ster fra foraret 14

Forskningsspgrgsmal 1

Interviews og samtaler
med elever (lydoptagel-

51 elever interviewet pa
skolerne i par efteraret 13,

Forskningsspgrgsmal 2

28 elever i samtaler med
Kristine i foraret 14
(Klasse Vest og Klasse Syd)

ser)

Videooptagelser, feltnoter | 50 lektioner fra efterdret | Baggrund

og udleveret materiale fra | 13 forskningsspgrgsmal 3
leerere (slides, kopier)
samt fotokopier af
arsplaner
Videooptagelser 39 lektioner fra foraret 14 | Forskningsspgrgsmal 3
Feltnoter 41 lektioner fra foraret

1463

Udleveret materialet fra leerere (slides, kopier)

Skriftlige elevtekster og lydoptagelser af par- og gruppearbejde

De skriftlige elevtekster er fastholdt gennem brug af forskellige etnografiske metoder.
Eleverne har skrevet to former for skriftlige tekster, dels noteagtige tekster til sig selv,
som ogsa kan vare skriftlige tekster, de bruger til efterfolgende mundtligt arbejde, dels

afleveringstekster. De skriftlige elevtekster er enten fotograferet, hvilket galder de

% Ved en undervisningsgang i Klasse Nord, d. 15. maj 2014, optager jeg kun i forste og fjerde
dansklektion (ud af fire den dag), derfor er der angivet henholdsvis 39 og 41 lektioner. I den anden og
tredje dansklektion den dag optager klassens elever selv skoletube-videoer rundt om pa skolen.
Yderligere tre lektioner er uden billede og kun med lyd pi grund af problemer med udstyret i Klasse
Vest d. 5. maj 2014.
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typisk handskrevne tekster, fotokopieret eller sendt af lererne eller eleverne direkte

som digitale word-filer til min mailadresse.

Med lydoptagere har jeg optaget elevernes mundtlige samtaler i par- og gruppearbejde i
undervisningsforlebene. Lydoptagerne fik eleverne med, en til hvert par/gruppe til at
stille mellem sig under deres arbejde. Til stotte for lydoptagelserne og eventuel senere
transskription registrerede jeg i feltnoter, hvem der fik hvilken lydoptager (markeret
med nummer), og jeg overforte samme eller naste dage filerne med angivelse af
elevernes navne. Eleverne blev desuden som nzvnt ovenfor bedt om at sige deres
navne og en kort setning ved optakt til par- og gruppearbejde, sia stemmerne kunne
skelnes ved transskription. Pa ner en aktivitet med gruppesamtaler i Klasse Vest, der
indgar 1 undersogelsen af forskningsspergsmal 2, har jeg ikke transskriberet disse

lydoptagelser.

Elevinterviews og -samtaler

Mellem de to novelleforlob foretog jeg og 1 nogle tilfalde assistenten semistrukturerede
interviews med alle de deltagende elever. Interviewene fandt sted pa skolerne, uden for
klasserummet, i ledige lokaler. Eleverne blev interviewet i par, og hvert interview varer
typisk 20-25 minutter. Interviewene er koncentrerede om, hvad eleverne oplever, at de
gor, nar de analyserer og fortolker litteratur 1 klassen og hvorfor, samt hvilken
sprogbrug eleverne forbinder med danskfagets litteraturundervisning. Forst sporges
specifikt, derefter mere generelt. Derfor sporges forst til, hvad de har gjort 1 efterdrets
novelleforlob og hvorfor. Derefter til, hvad de 1 litteraturundervisning 1 klassen typisk

gor, nar de analyserer og fortolker, og hvorfor.

I gennemforelsen af interviews har savel opfelgende sporgsmal, fortolkende sporgsmal
og pauser varet centrale greb (Brinkmann & Kvale, 2015, p. 160ff). Sammen med
interviewenes semistrukturerede form har spergsmalene varet afgorende for en mulig
fleksibilitet i forhold til hver enkelt elev og for at give eleverne flere forskellige
muligheder gennem interviewet for at reflektere over sprogbrug og formal med at

analysere og fortolke litteratur.

Elevernes udsagn har en emergerende karakter. I lobet af et interview kan en elev ga fra
for eksempel at sige, at vedkommende ikke ved, hvorfor de 1 klassen har arbejdet med
det, som de har 1 litteraturundervisning 1 danskfaget, til at give forslag til, hvorfor de 1

klassen for eksempel arbejder meget med personer i en novelle.

Undervejs har sporgsmil for eksempel varet, hvad de tror formalet har varet for

lzereren, ligesom jeg har inddraget noget, lereren i den pagzldende klasse har sagt flere
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gange, og spurgt til dette. Et eksempel fra Klasse Syd fra et interview med de to elever
Amanda og Nadia (bilag 24, side 10) er:

I: det her forleb har [navn lerer] sagt, det er vigtigt, I kommer med pastand og
argument

A: Mmm
N: Ja
I: Nar I analyserer og fortolker. Hvad tenker I, nar hun siger det?

Nir elevernes refleksioner har emergerende karakter, forstar jeg ikke deres bud som
fremkaldt af mine sporgsmal, men som muliggjort af dem. I nogle tilfelde er de
overvejelser, som eleverne formulerer, nogle de i interviewsituationen taler sig frem til.
Denne erfaring af, at elever under interview selv opdager nye betydninger i det, de
oplever og foretager sig, beskrives som et eksempel pa "interviewee self-analysis” og
som en fast fase i forskningsinterviewet (Brinkmann & Kvale, 2015, p. 221). Selvom
eleverne interviewes to og to, siger eleverne ikke nedvendigvis det samme. En kan forst
tale om, hvorfor de 1 klassen arbejder med det, de gor 1 litteraturundervisning, mens
den anden lytter pa dette og bagefter kan sige, at vedkommende ikke selv ved, hvorfor

de arbejder med det, de gor. De overtager saledes ikke hinandens udsagn.

Hvad sporgsmalene til sprogbrug i litteraturundervisning angar, har et gennemgaende
indgangssporgsmal vaeret, om eleverne kan give fem eksempler pa ord, som er typiske,
nar de analyserer og fortolker litteratur. Her har eleverne typisk i fzllesskab givet

eksempler.

Som afslutning pa det andet novelleforlob foretog jeg i to af de tre klasser korte
samtaler med eleverne. I Klasse Vest indgik samtalerne som en del af undervisningen,
hvor alle elever i grupper diskuterede fem sporgsmal. I Klasse Syd snakkede jeg med et
udvalg af eleverne, som jeg formodede ville have skrevet negletekster udvalgt til
nermere analyse. Samtalerne foregik i litteraturundervisningen i forbindelse med en
aktivitet, hvor eleverne i forvejen bevagede sig rundt og begrundede deres valg af

fokus 1 deres skriftlige responstekster for hinanden.

Samtalerne fra disse to klasser indgar som supplement til elevinterviewene for at kunne
undersoge, om elevernes refleksioner over sprogbrug og formal i litteraturundervisnin-
gen er vasentligt forandrede gennem det halve ér, der i nogle tilfalde gik fra semistruk-
turerede interviews til samtalerne. I Klasse Nord var der pa grund af tidspres i klassens

skema, herunder emneuger, ikke mulighed for at integrere denne type opfelgende
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samtaler med klassens elever hverken i litteraturundervisningen eller uden for

dansktimerne, eller efter novelleforlobets afslutning.

Larerinterviews og workshops

De tre deltagende laerere er interviewet om litteraturundervisning under de indledende
samtaler i forsommeren 13. Som beskrevet bruger jeg ikke disse interviews i studiets
undersogelse. Jeg refererer i studiet alene lerernes vurdering af eleverne, hvilket jeg
spurgte til som sidste punkt pa dette indledende mode. De 1 alt to workshops, jeg har
afholdt med lererne, er optaget med lydoptager, men ikke transskriberet efterfolgende.
1. workshop er beskrevet ovenfor i afsnittet om forskerrollen under dataindsamling. 2.
workshop i forsommeren 14 blev atholdt 1 juni som afslutning pd samarbejdet med
leererne. Til den anden workshop sammenfattede jeg helt kort, hvilke tekster eleverne i
hvert af de tre novelleforleb i de tre klasser skulle skrive, samt hvad lzererne havde valgt
at synliggore for at stotte eleverne. De sd et klip fra hver deres undervisning. Larerne
fremlagde selv deres forleb med ovenstiende fokus, og derefter fulgte to oplag til
refleksionssamtaler om dels forlobet, dels andre ideer til skriftlige responstekster og til,
hvordan der kan arbejdes med at stotte elevers mader at skabe betydning pa. Som med
interviewene bruger jeg ikke disse refleksionssamtaler med lererne 1 studiets underso-

gelse.

Videooptagelser, feltnoter og udleveret materiale fra laerere

Novelleforlobene er videooptaget. Det videokamera, jeg brugte, har vidvinkelobjektiv
og blev placeret i et hjorne af klassen og tilkoblet en mikrofon, der enten blev placeret
pa en stol eller pd et hjorne af et bord i midten af klasselokalet. De fysiske rammer
afgjorde kameraets placering, sa jeg kunne optage sa stor en del af eleverne og lereren
med kameraet. Jeg sad ved kameraet og kunne dreje det, hvilket var relevant i savel
Klasse Nord som Klasse Syd, hvor lokalernes storrelse og indretning kun gjorde det
muligt at filme et udsnit af eleverne. Ved klassesamtaler drejede jeg kameraet, sa det

optog dem, der sagde noget.

Udover videooptagelserne fastholdt jeg mine egne observationer gennem fokuserede
feltnoter (Angrosino & Pérez, 2000). I forhold til at kunne genfinde videooptagede
aktiviteter og dele af aktiviteter registrerede jeg hvert aktivitetsskift med tidsangivelse,
ved at starte et stopur samtidig med videokameraet, som var tendt under hele
undervisningsgangen. Ved aktivitetsskift forstar jeg skift mellem det, jeg i afsnittet om
nogletekster og negleepisoder definerer som a single teacher activity” eller netop

episode (Gibbons, 20006, p. 95).
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Feltnoterne bestar af fire dele. 1) Facts om dato, klasse, antal elever og observant. 2)
Registreringerne med tidsangivelser. Ved registreringerne har jeg haft et fokus pa fire
forhold: Lzrerens synliggorelse af sprogbrug gennem aktiviteter, herunder klassesamta-
ler om sprogbrug, elevers deltagelse forstaet som, hvorvidt de deltog i en aktivitet, bade
verbalsprogligt og nonverbalt, eller for eksempel sad med mobiltelefon, lererens
eventuelle nonverbale tilkendegivelse og sidst betydningen af elevers udsagn i
situationen. 3) Praktiske feltkommentarer om for eksempel at huske nye batterier til
dagen efter. 4) En feltfortelling, som jeg forst skrev efter den observerede undervis-
ningsgang. Her har jeg opsummeret aktiviteterne og fastholdt mine umiddelbare

fortolkninger af undervisningsgangen, herunder mulige nogleepisoder.

Efterfolgende har jeg brugt feltfortxllingerne til at udvalge nogleepisoder til brug for
min undersogelse af mulighedsrum, mens registreringerne har varet vigtige for

transskriptioner af nogleepisoder eller dele heraf.

Transskriptioner

Transskriptioner af lydoptagelser (elevinterviews og -samtaler) og af videooptagelser
(nogleepisoder fra undervisningsforlob) bygger pa fortolkninger, ved at jeg for
eksempel ikke gengiver pauser med tidsangivelse, men ved min oplevelse af en pause,
der er lengere end normale pauser i interview og samtalesituationer (ogsa fx Ochs,
1979; Roberts, 2003, p. 15). Jeg gor det, nar jeg oplever at pausen kan indikere, at der
for eksempel taenkes, eller at noget er svert at svare pd. Jeg gengiver i transskriptionen,
nar stemmer er samtidige eller gar ind over hinanden, for at fastholde det transskribe-
redes interaktionelle karakter. Samtidig valger jeg at stave ordene korrekt og anvende
tegnsxtning, men markerer ufuldstendige setninger ved ikke at slutte med punktum.
Desuden gengiver jeg enkelte semiverbale forhold, og ved transskriptioner af
nogleepisoder desuden i nogle tilfelde, hvad der skrives ved for eksempel tavlen. Jeg
gor det 1 de tilfxlde, hvor transskriptionen af det sagte ikke kan forstis uden disse

gengivelser.

Figur 10. Transskriptionsnggle.

# afbrydelser (andres afbrydelser, ikke nar en taler afbryder sig selv) -
tegnet skrives efter den, der afbrydes, efter det ord, hvorefter der afbry-
des

) pause inden for en tur, det kan ogsa veere fgr svar pd spgrgsmal. Nar det

opleves som fx to sekunder eller mere (markant, ikke de mange sma
pauser, der er, nar der tales)

HE] nar der tales hgjt/ stemmen haeves
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*hej* nar der tales meget lavt/stemmen sankes

XX nar noget ikke kan hgres

"hej?” nar noget ikke kan hgres, men gaet p3, hvad det lyder som, fx XX "hej?”
(griner) gengive semi- og nonverbale forhold, ogsa fx: (kigger pa bamsen)

[] nar noget siges samtidig, fx: Leerer: [sddan jo] K: [det er ligesom]

, seet komma efter retskrivningsreglerne
brug punktum efter tur, nar der siges en feerdig seetning - udelad, nar

der siges enkeltord eller seetningen ikke ggres feerdig, for en anden tager
over

ATLAS i til elevinterviews og -samtaler

Den tematiske analyse af elevinterviews og -samtaler har jeg foretaget med det
kvalitative analyseprogram Atlas.ti. Under den tematiske analyse har jeg oprettet det,

der inden for programmet fungerer som kategorier, til at samle elevernes refleksioner.

Den forste gruppe af kategorier handler om sprogbrug, den anden om elevers
refleksioner over aktiviteter og bud pa formal med disse samt bud pa formal generelt
med at analysere og fortolke litteratur i danskfagets litteraturundervisning. Derudover
er der en ekstrakategori for udsagn, hvor eleverne siger, hvad de godt kan lide. Et
eksempel pd en kategori, der handler om sprogbrug, er ’1 Forskellige situationer’. 1-
tallet refererer til, at det er en kategori, der handler om sprogbrug, mens beskrivelsen
forskellige situationer refererer til, at her er samlet elevudsagn om forskelle i sprogbrug
i forskellige situationer, herunder elevers eksempler pa sprogbrug i danskfagets

litteraturundervisning.

Ud over kategorierne har jeg oprettet det, der i programmet kaldes 'labels’. Jeg har
brugt disse til at samle indholdsmassigt forskellige refleksioner i kategorien ’1
Forskellige situationer’ og i kategorierne om formal. Figur 11 viser en oversigt over de

samlede kategorier og labels.

Ved hvert interview og hver samtale har jeg markeret savel kategori som eventuel label,
i nogle tilfxlde er der for denne samme passage i et interview flere kategorier og/eller

flere labels.**

64 Jeg har vedlagt de grupperinger af elevudsagn som er mest centrale som bilag 14-21.
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Figur 11. Kategorier og labels oprettet i Atlas.ti.

Refleksioner over sprogbrug

Kategorier Labels

1 Forskellige situationer Noveller laegger op til forskelligt fokus
Forskellige typer tekster

Sprog i litteraturundervisning

Ikke teenkt over

1 Beskrive/begrunde forskelle

(udsagn om sprogbrug i disciplinen og
udsagn, der begrunder forskelle i
sprogbrug)

1 Mundtligt
(udsagn specifikt om mundtligt sprog)

Refleksioner over vardier formuleret gennem bud pa formal

Kategorier Labels
2 Aktiviteter
2 Aktivitet og formal Labels:

Selv forsta bedre

Leaerer se om forstaet

Empati / forstd hovedperson og andre
mennesker

Forskellige fortolkninger samme tekst
Analysere

2 Formal generelt Argumentere

Leere at forskellige meninger / bruge i
livet / omgangsformer

Forberedelse til arbejdsliv / leese tekster
Forberedelse til noget

Demokrati

Forfatter

Ikke taenkt over

Udvikle sprog

Uddannelse

3 Hvad lide...
(en ekstrakategori til fx udsagn om hvilke
noveller eleven kan lide)

Analyse af datamateriale
Studiets tre forskningsspergsmal undersoges i hver sit analysekapitel. I figur 12 viser jeg

struktureringen af hvert af disse kapitler.
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Nir jeg sporger til, hvad der karakteriserer elevers mader at skabe stillingtagen pa,
undersoger jeg 1 kapitel 5 dette case for case, det vil sige, at jeg foretager det Eisenhardt
beskriver som “within-case” analyser (Eisenhardt, 1989, p. 533). Valget af nogletekster
er som beskrevet tidligere 1 kapitlet styret af et onske om at se variation inden for den

enkelte case og samlet mellem de tre cases. Casene analyseres i rekkefolgen: Klasse
Notd, Klasse Vest, Klasse Syd.

I alt er valgt otte nogletekster. To fra Klasse Nord, fire fra Klasse Vest og to fra Klasse
Syd. I Klasse Vest har eleverne skrevet to typer af tekster. Et gruppeproduceret
undervisningsmateriale til en 7. klasse pa skolen og en individuel argumenterende tekst.
Nogleteksterne er valgt fra de argumenterende tekster, mens alle de gruppeproducerede

tekster desuden indgir i analysen.

Efter undersogelsen af mader at skabe stillingtagen pa i hver case samler jeg forst op
med fokus pa variation samlet set i de tre cases, det vil sige ligheder og forskelle samlet
set, derefter med fokus pa komparation mellem cases. Her sammenligner jeg specifikt

den spxndvidde 1 mader at skabe stillingtagen pa, som jeg ser 1 hver case.

Figur 12. Strukturering af analysekapitler.

> . Case Case Case Variation
Forsknings- | d | | g .
sporgsmal 1 Klasse Nor Klasse Vest Klasse Sy Komparation

6: Alle deltagende elever

Forsknings- i

sporgsmal 2 Elever bag nggletekster: grad af metasproglig opmaerksomhed

7 . Case Case Case Variation
Forsknings- | d I I d .
spgrgsmél 3 Klasse Nor Klasse Vest Klasse Sy Komparation

Nir jeg sporger til elevers refleksioner udger den tematiske analyse og behandling med
Atlas.ti en del af undersogelsen, og pa baggrund af denne del presenterer jeg 1 kapitel 6
tendenser i de deltagende elevers udsagn. Jeg prasenterer, hvordan ligheder og
forskelle i elevers mader at skabe stillingtagen pa relaterer sig til deres refleksioner over
sprogbrug og formal. I denne del af studiet foretager jeg ikke analyser case for case,
men undersoger elevinterviews og —samtaler dels samlet set, dels med et sarligt fokus
pa de elever, der har skrevet nogleteksterne. Operationaliseringen af refleksiv literacy

giver mulighed for at undersoge deltagerperspektiver pa danskfagets litteraturundervis-
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ning i udskolingen, sidan som de deltagende elever har erfaringer med disciplinen, og
mulighed for at relatere de variationer i mader at skabe betydning pa, som jeg ser i
nogleteksterne, til graden af metasproglig opmarksomhed hos specifikt de elever, der
har vaeret med til at skrive disse. Ligheder og forskelle i mader at skabe stillingtagen pa

relateres derved pa to forskellige mader til de deltagende elevers refleksioner.

Nir jeg sporger til mulighedsrum undersoger jeg dette case for case som i undersogel-
sen af forskningsspergsmal 1, og jeg relaterer fund fra undersogelsen af mader at skabe

stillingtagen pa til fund fra denne sidste del af studiets undersogelse.

Opsamling: Metodologi og metode

I dette kapitel har jeg kort diskuteret athandlingens teorier i forhold til spergsmal om
epistemologi og ontologi. Med inspirationen fra Matons’ sociologiske tilgang er der
nogle forskelle internt i teorirammen, men jeg placerer med Kress, Halliday og Hasan
grundlaeggende studiet inden for en fortolkende tradition, ikke i hermeneutisk forstand,
men fortolkende som defineret med det motiverede tegn. Fordi jeg 1 studiet undersoger
litteraturundervisning pa tre skoler med et snit, hvor elevers tekster, elevers refleksioner
og litteraturundervisning som empirisk social kontekst indgar, sa valger jeg 1 studiet en
socialsemiotisk etnografisk tilgang, og jeg rummer denne i casestudiet, der giver
mulighed for naranalyser af flere former for datamateriale. Studiet er etnografisk pa
den made, at jeg anvender etnografiske metoder til at indsamle datamateriale, og at jeg
ser elevers sprogbrug i1 klasserummet og invitationer til sprogbrug som sociale
praksisser. Kulturkontekster, defineret ved vardier, afspejles og medskabes i det, der i
studiet aftegner sig i de dynamiske forhold mellem elevers mader at skabe stillingtagen
pa og de novelleforlob, hvor de skriver responstekster, ligesom de kan reflekteres af
clever i interviews om litteraturundervisning. Forskningsstrategien er kvalitativ,
multipel og eksplorativ, og det har ogsa haft betydning for min rolle under indsam-
lingsprocessen. Jeg definerer grundlaeggende min rolle som forsker som deltagende
observator, hvor jeg undervejs har vaeret mere eller mindre aktiv. Som en del af den
eksplorative strategi har jeg samarbejdet med lererne for at sikre sammenlignelige
situationer og situationer, hvor jeg kan se et bredt udsnit af eksempler pa skriftsprog-

lige mader at skabe stillingtagen pa.

Jeg har i kapitlet eksemplificeret nogle af @ndringerne undervejs i studiet, andringer i
savel teoriramme, metode samt valg af datamateriale. Et studie, der traeder ind i den
kompleksitet som litteraturundervisning er, for eksempel i 3. lektion en forirsdag med
en lerer og 24 elever, ma bade forholde sig dbent og fokuseret. Der er foretaget valg og

fravalg i undersogelsesprocessen, som kunne have varet nogle andre.
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I det nwste kapitel uddyber jeg studiets analytiske metasprog, som er udviklet og delvist
udspringer af arbejdet med den del af datamaterialet, jeg sporger til med forsknings-
sporgsmal 1. I kapitel 2 har jeg fremhavet udfordringer ved APPRAISAL-systemet samt
principper for brugen af dette system som analyseredskab. I kapitlet gennemgar jeg de
valg, der udgor re-modelleringen, samt uddyber, hvordan jeg zoomer ud fra monstre i

mader at skabe stillingtagen pa til, hvilket fokus der er.
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4. Analytiske valg

Oversaettelse og kodning

Studiets oversaxttelse af begreber fra APPRAISAL-systemet er delvist en nyoversattelse.
Der findes flere oversxttelser i Skandinavien isxr af begreber inden for ATTITUDE
samt enkelte af begreber inden for ENGAGEMENT (fx Almér, 2011; Brok, 2009;
Marti, 2013; Nielsen, 2007). Jeg folger nogle af de eksisterende begrebsoverszttelser i
studiet, mens jeg andrer andre for at fi storre pracision i forhold til dansk og samtidig
bevare en nzrhed til de engelske betegnelser. Efter kort at have eksemplificeret
oversattelsen, samt farvevalg og andre markeringer ved kodningen af negletekster,
presenterer jeg i kapitlet analytiske valg. De gzlder i forhold til brugen af APPRAISAL-
systemet som analyseredskab og i forhold til brugen af begreberne know-
ledge/élite/knower/relativist fokus. De analytiske valg er taget i undersogelsesproces-
sen og er derfor sammenhazngende med de specifikke mader at skabe betydning pa,

som jeg ser i de deltagende elevers responstekster.

Der er forskellige oversxttelser af begreber inden for ATTITUDE. Det galder serligt
inden for BEDOMMELSE. Den ene kategori ’social esteem’ oversatter jeg til ’social
anseelse’. Den anden, ’social sanction’, er blevet oversat til ’etik’ (Nielsen, 2007) og
mundret til ’social sanktion’ (Brok, 2009). Jeg valger ’social accept’ for at fastholde en
nerhed til den engelske betegnelse og til min oversattelse ’social anseelse’. Forskellen
mellem de to subsystemer inden for BEDOMMELSE sammenlignes af Martin og White
(2005) med forskellen pa tilgivelige synder (social anseelse) og dedssynder (social

accept), en gradsforskel jeg har forsegt at markere med oversattelsen.

Inden for kategorien social anseelse har jeg oversat ’tenacity’ til ’palidelighed’, mens jeg
inden for social accept har oversat *propriety’ til ’ansteendighed’. I de deltagende elevers
responstekster er det i nogle tilfalde sveart at tolke, hvorvidt noget er en tilgivelig synd,
sa at sige, eller en dedssynd, og sxrligt nar det gzlder min brug af netop disse to
analysebegreber ’pilideliched’ og ’anstendighed’. Palidelighed forstir jeg lidt bredere
end overszttelsen lagger op til, det vil sige, jeg bruger begrebet bredt om evaluerende
sprogbrug, der udtrykker, at mennesker er til at stole pa, fordi de agerer vedholdende,
ordentligt. Et eksempel fra en elevtekst (nogletekst V5) er:

Bornene bliver svigtet [anstendighed] af deres forzldre og bliver derfor nedt til
at stotte sig og vare afhengige af hinanden [pilidelighed]. De har brug for
det gode sammenhold [palidelighed] for at kunne klare sig uden foraldrene
[palidelighed].
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Mens ordet ’svigtet’ i responsteksten markerer en negativne BEDOMMELSE af
forzldrenes anstendighed, i dedssynd-kategorien, sia fortolker jeg det, at bernene
beskrives som nogle, der stotter sig til hinanden og er afhzngige af hinanden, som en
positiv evaluering af palidelighed. Gransen mellem pilidelighed og andre analysebegre-
ber er harfin. Det galder savel gransen til anstendighed som grensen til det andet
analysebegreb inden for social accept, trovardighed. Jeg fremlegger overvejelsen her,
fordi den ogsa er forbundet med saxrligt oversattelsen af den engelske term ’tenacity’ til
palidelighed.

Nar jeg med forskningsspergsmal 1 undersoger elevers skriftsproglige mader at skabe
stillingtagen pd, og gor dette ved at se pa ligheder og forskelle i deres sprogbrug, sa er
detaljer 1 forhold til disse analysebegreber ikke markante i studiets datamateriale. Serligt
‘normalitet’” inden for social anseelse og ’trovardighed’ og ’anstendighed’ inden for
social accept er til gengxld markante i forhold til at karakterisere, hvordan de
deltagende elever skaber betydning, nar de analyserer og fortolker noveller. Eleverne
forholder sig med andre ord isxr til de litteraere figurers normalitet og deres medmen-
neskelige etiske sider, nar de evaluerer dem som mennesker af kod og blod. Og zoomer
jeg lidt ud, sa er de distinktioner, som optrader mellem AFFEKT, BED@MMELSE og
PASKONNELSE, overordnet relevante. Hvordan skaber eleverne iszr attitudinale
holdninger? Ogsa jevnfor de beslegtede studier omtalt i kapitel 1, studier som
indikerer, at der i hvert fald i responstekster skrevet i engelskfaget som L1-fag i

Australien er forskelle relateret til disse tre kategorier af attitudinal sprogbrug.

Inden for ENGAGEMENT er betegnelsen ’entertainment’ oversat til ‘modalitet’ i savel
norske som danske oversattelser (Marti, 2013; Nielsen, 2007). Det er imidlertid en
pointe, at APPRAISAL-systemet ikke er udviklet med udgangspunkt i leksikogramma-
tikken og knyttet til bestemte forhold som for eksempel modalitet, om end ’entertain-
ment’ delvist kan sidestilles med det aspekt af modalitet, som af Halliday og Matthies-
sen (2004; Jatfe, 2009) blandt andet betegnes ‘modalization: probability’. Jeg har derfor
valgt betegnelsen ’overvejelse’ til at dekke sprogbrug, hvor det ekspliciteres, at det
udsagn, der gives, blot er et blandt flere mulige, det vil sige, hvor der skabes rum for
dialog gennem ckspanderende heterogloss sprogbrug (Martin & White, 2005, p. 98).
Nar jeg koder nogletekster i forhold til ATTITUDE og ENGAGEMENT, sa folger jeg
aktuelle mader at gore det pa inden for forskningsfeltet.”” Jeg markerer attitudinal
sprogbrug med farver, si AFFEKT markeres med rod, BEDOMMELSE med bla og
PASKONNELSE med gron. Direkte attitudinal sprogbrug markerer jeg desuden med

% De blev anvendt pi blandt andet det andet internationale Appraisal Symposium d. 18.-19. februar
2015 pa University of New South Wales, Sydney. I artikler og bager er farvekodningerne oftest erstattet
af andre fremhavelser af hensyn til skonomi.
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fed. I héard parentes efter det markerede udsagn skriver jeg, hvad jeg fortolker det som,
med angivelse af underordnede analysebegreber gennem kolon. Desuden forkorter jeg,
sa der ved for eksempel BEDOMMELSE: social accept: anstendighed star: [anstendig-
hed]. Farven markerer, at det er BEDOMMELSE, og subsystemets netvaerk, at

anstendighed er et analysebegreb forbundet med social accept.

Heterogloss sprogbrug markerer jeg med &ursiveringer, og 1 hard parentes efter markerer
jeg med stort bogstav, om det er enten kontraherende [K: | eller ekspanderende [E: .
Efter kolon skriver jeg som med ATTITUDE det sidste analysebegreb, for eksempel:
[K: benzgtelse]. Ved samtykke skriver jeg ogsa dette analysebegreb med, for eksempel:
[K: samtykke: bekraftelse].

Jeg koder ikke citater fra en novelle, nar de indgar i elevernes responstekster, ligesom

jeg som udgangspunkt ikke koder i passager, hvor en novelles handling gengives.

I kapitel 2 har jeg fremhavet, at jeg ikke markerer valor i min kodning. Jeg markerer
heller ikke mal for de attitudinale evalueringer i kodningerne. Begge dele diskuterer jeg
imidlertid i kapitel 5, nir det har en relevans i forhold til studiets undersogelse af

forskningssporgsmal 1.

Kodningerne af de i alt otte nogletekster er vedlagt som bilag 1-8, og analyserne i

kapitel 5 eksemplificeres med kodede citater herfra.
Re-modellering af APPRAISAL

At laese med teksten

I kapitel 2 har jeg pointeret, at et grundprincip for min fortolkning med APPRAISAL
som redskab er ’to put indeterminacy in the centre of the task” (Macken-Horarik &
Isaac, 2014, p. 78). Nar jeg fortolker evaluerende sprogbrug pavirker resten af den
pagzldende elevtekst, co-teksten, min fortolkning, pa samme made som de sociale
kontekster, hvor betydningsskabelsen udfolder sig, pavirker den. Et udsagn som
”Koleskabet er ikke engang halv fuldt” (negletekst V3, bilag 3) fra en elevtekst
indeholder ikke direkte attitudinal sprogbrug, men negationen ikke engang” signalerer
en negativ valor, og med co-teksten fremstar et halvt fuldt keleskab som en begrundel-
se for elevens udsagn om, at der er problemer i familien i novellen. Herved formulerer
eleven en holdning, men i andre sociale kontekster kunne et halvt fuldt keleskab tenke

sig at vaere for eksempel positivt normalt.

Nir jeg koder negletekster og analyserer andre responstekster fra de tre cases for at

give supplerende eksempler, sa er kodningen siledes en fortolkningsproces. Som
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forsker laeser jeg teet pa responsteksterne med blik for det, der synes at vere evalueren-
de i den konkrete tekst og med hvilken valor, det er det.” Martin og White opererer
med begreber for tre mader at lese pa. Ved indirekte attitudinal sprogbrug er ens
grundleggende tilgang i fortolkningen afgorende at gore klar, fremhaver de, som
minimum hvorvidt man leser en tekst ”compliantly, resistantly or tactically” (Martin &
White, 2005, p. 62). I studiet er det min interesse at undersoge elevers skriftsproglige
mader at skabe betydning pa, og jeg bestraeber mig derfor for at lese med teksten
(Ccompliantly’). Det gor jeg ved at kode den indirekte attitudinale sprogbrug med blik
for det, der signaleres i teksten, frem for det der af taktiske grunde kunne afspejle for
ecksempel mine egne verdier (tactically’). Jeg lxser heller ikke med modstand
(Cresistantly’), hvilket jeg kunne gore ved for eksempel at tolke den evaluerende
sprogbrug “halv fuldt” som en indirekte holdningstilkendegivelse om noget positivt
normalt. Jeg er klar over, at jeg derved skaber blinde punkter for den attitudinale

“ Men i studiet foretages netop

sprogbrugs betydningspotentiale mere generelt.
tekstanalyse pa registerniveau for mere specifikt at undersoge elevers mader at skabe
stillingtagen pa 1 danskfagets litteraturundervisning i udskolingen, ikke for at bidrage til
en udvikling af APPRAISAL-systemet som applicérbart til analyser i alle sociale

kontekster.

Indirekte attitudinale holdninger

Jeg har i kapitel 2 fremhavet udfordringer ved indirekte attitudinale holdninger.
Forskellene mellem direkte og indirekte attitudinal sprogbrug eller mellem det, der pa
engelske beskrives ’inscribed” og 'invoked’, kan placeres pa et kontinuum. Mellem de to
yderpoler ligger indirekte attitudinal sprogbrug, hvor teksten signalerer en holdning,
sadan som i mit eksempel ovenfor med keleskabet. Mest indirekte er udtryk, som i en
given kultur kan vaere barer af eller tillegges en bestemt attitudinal betydning, for
cksempel 79/11” (Macken-Horarik & Isaac, 2014, p. 89) eller ”The dish has 2000
calories” (Thompson, 2014, p. 52). Martin og White prasenterer et system for former
for signal i en tekst, hvilket jeg har valgt at se bort fra som unedigt komplicerende
(Martin & White, 2005). Jeg fokuserer i min kodning pa den wmere direkte attitudinale
sprogbrug og pa den sprogbrug, hvor teksten selv kan siges at signalere en bestemt
betydning. Den mere direkte attitudinale sprogbrug markerer jeg som nzvnt i afsnittet
ovenfor med fed, den indirekte uden fed, men i princippet kan det i nogle tilfzelde vare
svart at sette graensen. Nar sprogbrug er markeret uden fed, skal det derfor forstas

som en markering af, at her ligger betydningen, som jeg tolker det, ikke i ordvalget,

% Selvom jeg som fremhavet ikke markerer valor med tegn i kodningen af de otte nogletekster.
67 Mit forskningsdesign er heller ikke tilrettelagt, si andre lxseres fortolkninger kunne inddrages,
herunder elevernes egne af deres sprogbrug i de konkrete responstekster.
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men i co-teksten. Dette kodningsprincip kan ogsa dekke et valg, hvor der er en direkte
evaluering, og samtidig en indirekte, hvor jeg valger den indirekte som den vigtigste at

markere. Eksempler og principper for det gennemgas i1 de naste afsnit.

Dobbelt kodning

Forbundet med udfordringen med indirekte attitudinal sprogbrug er et spergsmal om
dobbelt og trippel kodning. Med det mener jeg sprogbrug, der kan tillegges flere
forskellige typer af attitudinal betydning. Det er iser en udfordring i de mange tilfzlde,
hvor de deltagende elever indirekte vardsatter egne vardier, niar de begrunder deres
BEDOMMELSE af en novelles figurer som mennesker. Jeg har valgt ikke at markere
deres indirekte PASKONNELSE, men fremhaver lobende i kapitel 5, at eleverne
involverer sig med egne vardier. Dette sker typisk pa én specifik made. Her er et
eksempel pa kodningen af en passage i en elevtekst, hvor der optreder direkte og
indirekte attitudinal sprogbrug, inklusive mulighed for dobbelt kodning, omend jeg kun

markerer den ene form for attitudinal sprogbrug:

Der er ogsa meget, der tyder pa |E: overvejelse] at forzldrene har temmermand,
og har et problematisk forhold til alkohol [anstendighed]. Det ene er [K: deklare-
ring] at de sover sa tungt, at nogle harde bank pa deren ikke kan vakke dem
[ansteendighed]. Det andet er [K: deklarering], at der flasker spredt rundt i lejlig-
heden [anstendighed]. Meget tyder ogsa pa [E: overvejelse], at der meget rodet
[anstendighed] fx [K: deklarering] den store opvask [anstendighed].

(Nogletekst V3)

Jeg har her fortolket de mange med blit markerede udsagn som indirekte BEDOM-
MELSE af anstendighed, der stir i forbindelse med en direkte, nemlig 7svigt”, der
udpeges som tema. Det forste indirekte evaluerende udsagn kunne i sig selv ogsa
reduceres til et direkte evaluerende ord ”problematisk”, som en direkte PASKONNEL-
SE, med ”forhold til alkohol” som mal. I elevteksten er det imidlertid og i sammenhang
med forzldrenes svigt den indirekte attitudinale betydning, hvor foraldrene optreder
som mal, som jeg ser som central og derfor markerer i kodningen. De efterfolgende
evaluerende udsagn i den korte passage er yderligere cksempler, der underbygger
forzldrenes problematiske forhold til alkohol. Disse efterfolgende eksempler pa
indirekte attitudinal sprogbrug bzrer samtidig p4 en PASKONNELSE af ryddelighed og
ordentlighed i hjemmet som noget positivt, en verdi der kommer til udtryk gennem
tekstens evaluerende sprogbrug, og derved bliver en del af dens vardiunivers. Jeg
diskuterer lobende 1 kapitel 5 de attitudinale betydningslag, men i selve kodningen

farvemarkerer jeg kun det ene betydningslag, nar der er mulighed for dobbelt og trippel
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kodning. Jeg markerer derfor i den citerede passage ikke eksemplet pd PASKONNEL-
SE, som ville have varet gront, men er mindst direkte til stede i teksten. I forhold til
det kontinuum, jeg omtalte ovenfor, befinder denne type indirekte holdningstilkende-

givelser sig dog stadig blandt dem, der signaleres af teksten.®®

Lexis/mal ved AFFEKT

En anden udfordring inden for samme sporgsmal som i de to ovenstiende afsnit
opstar 1 forbindelse med AFFEKT. Et enkelt valg i forbindelse med kodningen er, at jeg
ikke foretager nuancerede fortolkninger af, hvilken type AFFEKT der kan ses. Inden
for APPRAISAL-forskningen findes en rzkke nuancerede netvark til at beskrive
folelser, men denne type attitudinal sprogbrug dominerer ikke i elevernes skriftlige
responstekster. AFFEKT i forsteperson optreder stort set ikke, mens jeg ved AFFEKT i
tredjeperson blot koder det med redt, uden yderligere detaljeringsgrad. Et mere

udfordrende valg gzlder, igen, indirekte betydninger. Forst et eksempel:

L: a nu vi er inde pa moren og Edwards forhold, er det jo [K: samtykke: bekraf-
telse| #ydeligr [K: deklarering] at der engang var liv og glade dage i huset, og lige

som deres omgivelser der deres tilvarelse falmet og trist.

(Nogletekst N2, s. 2)

I eksemplet er der flere attitudinale betydningslag: ”liv og glade” samt “falmet og trist”
er selv, eller beskriver, entiteter, ting. Disse mal kan legge op til at kode udtrykkene
som direkte PASKONNELSE, som nzvnt i kapitel 2 og fremhzvet af White (White,
2000). Omvendt er de valgte ord, sarligt glade og #rist, nogle, hvis betydning typisk har
at gore med folelser. Martin og White (2005) argumenterer som beskrevet i kapitel 2
for, at det er malet for en evaluering, der afgor, hvilken attitudinal holdning der er tale
om. Det samme gor Thompson (2014), selvom begge parter anerkender det som
grazoneomrade. Jeg vaxlger at folge Bednarek, der foreslir at folge det affektive
ordforrad, det vil sige lexis frem for mal. Hun skelner mellem “overt” og “covert”
AFFEKT (Bednarek, 2008, p. 176f). Jeg valger med hende at kode eksempler som
ovenstiende som tildekket (covert) eller indirekte AFFEKT frem for PASKONNEL-
SE. Ved at folge dette princip betyder det ogsa, at jeg markerer flere ord, som i
eksemplet ”liv og glade dage 1 huset” og ikke alene ”liv”’ samt “glade”. Det galder ved

% T argumenterende sprogbrug fra andre sammenhange end litteraturundervisning i danskfaget
fremhzever Thompson (med henvisning til Jordan 2001) at ”invoked appraisal involves giving an
experiential, ’observable’, Basis and leaving the addressees to reconstitute the Assessment for
themselves.” (Thompson, 2014, p. 51). Fordi jeg i dette studie leser med teksten, si ser jeg efter de
signaler i teksten, der peger pa en evaluerende betydning ("Assessment”). Jeg vender uddybende tilbage
til dette i afhandlingens diskussion af hovedfund.
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al indirekte evaluerende sprogbrug. Thompson foreslar i dette grizoneomrade, at “’the
wording” skal vare udgangspunkt for den indledende beskrivelse og tildeling af
APPRAISAL begreber (Thompson, 2014, p. 58). Det vil sige 1 eksemplet ovenfor, ville
en indledende analyse markere glade som det evaluerende ord og dage som mal. Nzwste
skridt 1 analysen ville vere pa baggrund af co-teksten at se dette som en samtidig
evaluering af hovedpersonernes folelser. Det er denne proces, der ligger bag, nar jeg
koder det som indirekte AFFEKT, og med indirekte markerer jeg, at dele af ordvalget i
forste skridt kan karakteriseres pa en anden made. Det analytiske valg gelder AFFEKT i
tredjeperson. Selvom der stort set ikke er eksempler pa AFFEKT i forsteperson, sa
fastholder jeg her analytisk, som naevnt i kapitel 2, forskellen mellem denne made at
formulere attitudinale holdninger pa, og s PASKONNELSE: reaktion: indtryk. Milet er
ved AFFEKT i forsteperson mere markant forskelligt ved at vare henholdsvis
sprogbrugeren selv eller en entitet som en novelle, men der er en tet sammenheng

mellem de to former for evaluerende sprogbrug.

BED@MMELSE eller PASKGNNELSE

Pa samme made som ved aben og tilsloret AFFEKT 1i tredjeperson har jeg under
arbejdet med datamaterialet set et behov for et klart princip i forhold til, hvordan jeg
koder elevernes attitudinale sprogbrug om figurerne i en novelle. Pa engelsk er der flere
udtryk som ’character’, main character’ og ’protagonist’, der bruges i forbindelse med
fiktive tekster og derved signalerer litterere figurers konstruerethed, at de er entiteter
frem for mennesker af ked og blod. Pa dansk kan bruges ’figur’, som jeg gor her 1
denne passage, eller for eksempel ’hovedperson’. 1 de tre klasser anvender de
deltagende elever ofte blot betegnelsen ’person’ i deres skriftlige responstekster. Der er
trods flere betydningsskabende valgmuligheder pa engelsk ikke enighed om en losning
pa, hvordan der skal kodes, nir engelske responstekster undersoges. Derewianka
velger 1 et studie af forskellige typer responser pa en tv-serie at fortolke evaluerende
sprogbrug om figurerne som BEDOMMELSE, men skriver, uden at begrunde dette
narmere, at der synes at vaere en forskel: Blogkommentatorer synes at behandle tv-
seriens personer som ’real people’ i citationstegn, mens professionelle anmeldere treat
the characters as constructed” (Derewianka, 2008, p. 48). Et andet forslag er, at nir en
litterzer figur evalueres, si bor det forstids som eksempler pd PASKONNELSE (White,
2002, p. 14). Jeg folger delvist samme princip som ovenfor ved at markere attitudinal
sprogbrug med novellens figurer som mal som direkte BEDOMMELSE. Det evalueren-
de ordvalg er knyttet til det at forholde sig til mennesker, ligesom malet for evaluerin-
gen ogsa ofte udtrykkes uskelneligt (person’) fra, nir det er personer af ked og blot,

der evalueres.
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At begrunde ned i teksten

Pa samme made som ved brug af ATTITUDE som redskab har der ogsi ved brug af
ENGAGEMENT vist sig behov for nogle analytiske valg. Det gzlder szrligt for brugen
af analysebegreber til at karakterisere sprogbrug, der er relateret til at ’begrunde ned 1
teksten’, som en fast vending inden for danskfaget i grundskolen og pa ungdomsud-
dannelser lyder. Det gzlder specifikt analysebegreber inden for ’proklamering’. Der er
flere underbegreber her, nemlig samtykke’, ’deklarering’ og ’"demonstrering’. Forskellen
mellem samtykke og sa deklarering og demonstrering er tydelig og er produktiv i dette
studie. Sprogbrug karakteriseret som samtykke inddrager siledes modtagerens, eller
samtalepartnerens, udsagn eller potentielle/pastiede udsagn ved eksplicit at signalere
bekreftelse eller en forskel til dette udsagn, en diversitet. Sprogbrugen kan ogsa
eksplicitere afsenderens egne forskellige attitudinale holdninger, for eksempel
forskellige udlagninger af en hovedperson i en novelle. Samtykke er derved relevant i
studiet, fordi sprogbrug, som kan karakteriseres med dette analysebegreb, ofte er
forbundet med det at diskutere forskellige fortolkninger af en novelle. Det sker i ovrigt
sammen med en anden type kontraherende sprogbrug, nemlig ’bestridelse’ inden for

‘afvisning’ (ord som ’men’ og ’trods’).

Forskellen mellem deklarering og demonstrering er mere uklar i elevernes responstek-
ster. Martin og White lader deklarering beskrive sprogbrug, der fremhaver afsenderen,
det vil sige sprogbrug, som skaber, med deres ord: ”an interpolation of the authorial
presence so as to assert or insist upon the value or warrantability of the
proposition.”(Martin & White, 2005, p. 128). Ved demonstrering er der en lille
forskydning fra afsenderen til teksten, som drages ind. Om denne kategori fremhaver
Martin og White: ”By the term ’endorsement’ we refer to those formulations by which
propositions sourced to external sources are construed by the authorial voice as
correct, valid, undeniable or otherwise maximally warrantable.” (Martin & White, 2005,
p. 1206). I responstekster som i dette studie, hvor elever analyserer og fortolker en
novelle, sa optrader iser én anden type kilde, og det er novellen selv. Funktionen af
denne inddragelse af novellen gennem henvisning til eller gennem henvisning til og
citat fra novellen er at give en begrundelse for eller et eksempel pa en attitudinal
evaluering. Novellen inddrages med andre ord som back-up for de holdninger, der
skabes. Funktionen er derved ikke forst og fremmest at tildele novellen autoritativ
status, men at underbygge egne holdninger. Jeg har derfor valgt at kode alle udtryk som

deklarering.” Eksempler fra elevernes tekster er for en forste bemarkning varianter

% Demonstrering et et begreb, der synes i hojere grad at give mening i analyser af for eksempel
akademiske tekster, hvor flere teoretikeres udsagn diskuteres, og hvor sprogbrugeren kan ’pynte’ eller
’plette’ det eksterne udsagn. Jing Hao og Humphrey bruger i forhold til akademisk literacy betegnelserne
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over for eksempel ’det ses’ eller ’det kan ses’. Pé trods af modalverbet ’kan’ i det sidste
eksempel, som alene typisk ville kodes som ekspanderende heterogloss sprogbrug, si
indgar det her i et udtryk, hvis funktion er kontraherende. I sin undersogelse af
gymnasielevers skriftlige tekster i historie valger Matruglio (2014) samme kodning af

tilsvarende udtryk, som hun ser i markant grad i elevtekster fra historiefaget.

Andre eksempler pa deklarering er ogsa alene en sidetalsreference til novellen, eller

inddragelse af novellen gennem blandt andet tidsadverbiet ’da’. Et eksempel er:

Jeg synes |E: overvejelse] at novellens overordnede tema er problemer fordi 7
novellen da [K: deklarering] de to brodre har en dialog kerende om, hvad de skal
lave til de «ldre.

(Nogletekst V5)

Derudover koder jeg ogsa udtryk som ’viser’ og ’beviser’ som deklarering, selv om
ordene af Martin og White (2005) fremhaves som demonstrering-ord. Funktionen i
elevernes responser er som sagt at underbygge en attitudinal holdning. Men eleverne
kan med denne type af ressourcer underbygge pa mader, der tildeler novellen relativt
storre status som en art facit. Selvom jeg saledes nedbryder skellet mellem deklarering
og demonstrering, sa skelner jeg i flere tilfzlde mellem, hvorvidt sprogbrug er mere

subjektiv/mere objektiv.

Jeg erstatter med andre ord en skelnen mellem deklarering og demonstrering med en
skelnen mellem mere subjektiv/mere objektiv sprogbrug. Det gor jeg i forhold til den
sprogbrug, jeg beskriver med deklarering, men ogsi med sprogbrug inden for
‘overvejelse’, det vil sige med sprogbrug, jeg overordnet beskriver som ekspanderende
heterogloss sprogbrug. I denne skelnen er jeg inspireret af Halliday og Matthiessens
opdeling af modalitetsudtryk i eksplicit og implicit subjektiv/objektiv (Halliday &
Matthiessen, 2004, p. 620; Martin & White, 2005, p. 17). Hos Halliday og Matthissen
afgor tilstedevarelsen af personligt pronomen, om et udtryk er eksplicit subjektivt. Jeg
skelner ikke mellem eksplicitte og implicitte udtryk, og holder mig ikke kun til
modalitetsudtryk. Men jeg er inspireret af deres opdeling pa den made, at jeg i forhold
til deklarering tolker udtryk som ’bare det faktum’ eller at noget i novellen *viser’ eller
’beviser’ som mere objektive end ’det kan man tydeligt se’ (der indgir pronominet
man). P4 samme made 1 forhold til overvejelse, hvor jeg tolker et ord som ’synes’ (ofte

med pronominet jeg) som mere subjektivt end det ’virker som om’.

’burnishing’ (pynte) og ’tarnishing’ (plette), hvor blandt andet demonstrering bruges til det forste (Hao &
Humphrey, 2012).
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I forlengelse af disse analytiske valg for kodning af sprogbrug, hvor der henvises til
novellen, sa har jeg valgt at kode citater eller eksplicitte markeringer af, at noget er sagt
eller skrevet i novellen gennem sakaldte ’reporting verbs’ "moren siger, at’, *fortazlleren
beskriver efterfulgt af tet gengivelse af en passage fra novellen) som attribut.” Pointen
er her, at jeg ikke markerer sprogbrugen som hverken ekspanderende eller kontrahe-
rende. Som udgangspunkt kodes direkte citater eller direkte gengivelse af andres ord
som ekspanderende heteroglossitet med APPRAISAL. I de deltagende elevers
responstekster er funktionen imidlertid, som jeg beskriver ovenfor, at underbygge egne
attitudinale holdninger snarere end at lade en anden stemme komme til orde, med en
anden holdningstilkendegivelse. Jeg har derfor valgt en mellemlosning i dette tilfalde,
og det er blot at markere denne type sprogbrug som attribut uden fremhavelse af,

hvorvidt funktionen er kontraherende eller ekspanderende.

I nogle nogletekster henvises til andre litteraere tekster, hvilket ikke primaert fungerer
som en underbygning af de attitudinale holdninger, eleverne skaber 1 teksterne, men
som en tilfojelse, udvidelse, og jeg markerer derfor perspektiveringer som ekspande-
rende: attribut ved blot at skrive dette 1 margen med kommentarer i kodningen af

n@gleteksteme.ﬂ

Mgnstre, ikke maengder

Nar jeg med forskningssporgsmal 1 undersoger ligheder og forskelle i et mindre antal
tekster, sa er det et sidste og vigtigt analytisk valg, at jeg ikke som udgangspunkt lader
mengden af ressourcer vare afgorende, men vagtningen mellem mader at skabe
stillingtagen pa i den enkelte responstekst. Nogle elever skriver kortere tekster end
andre, men de kan have samme monster af for eksempel attitudinal sprogbrug og
afvisning: benzgtelse inden for ENGAGEMENT som en lengere tekst. Det er dette, jeg
undersoger, og ikke om der er en storre mangde ressourcer for eksempelvis BEDOM-

MELSE 1 den ene end den anden responstekst.

Tolkning med knowledge/élite /knower /relativist

Nar jeg bruger begreberne knowledge/élite/knower/relativist, si er det de tre forste
begreber, der har vist sig steerke i forhold til at tydeliggore variationer i de deltagende
elevers sprogbrug. Jeg ser ikke eksempler pa monstre 1 elevers responstekster, som jeg

kan karakterisere med relativist. Nar jeg bruger de tre begreber, skelner jeg overordnet

70 Disse verber kan i sig selv indeholde en attitudinal betydning, men i responsteksterne ser jeg alene en
neutral betydning, som ’siger’ (se uddybende hos fx Macken-Horarik & Morgan, 2011).

I Kodningen er som naxvnt vedlagt som bilag og foregir i to spalter. En spalte med den kodede
nogletekst, og en med kommentarer de steder, hvor kodningen giver anledning til det.
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mellem et knowledge fokus og et knower fokus, og et élite fokus fortolker jeg som

bestemte kombinationer af de to andre.

To citater fra studiets elevinterviews kan indledningsvist og illustrativt fungere som
beskrivelser af et knowledge fokus og et knower fokus. Elever fra Klasse Nord taler

om, hvad der taller, nir man analyserer og fortolker litteratur i danskfaget:

B: I dansk. Sddan noget med noveller for eksempel, der er sadan nogle ord som
in medias res og indre og ydre synsvinkel. I stedet for at sige fortallersynsvinkel,
sa kan man sige hvilken fortxller, 3. persons-fortzller, indre synsvinkel fra
pigens, pigens indre synsvinkel fra 3. persons-synsvinkel. I stedet for at skrive
det er fortxllerens synsvinkel ligger hos pigen. Bruger nogle af de ord, man har
lzert. Noget i den stil.

(Interview Pernille og Benedikte, bilag 15, s. 3)

To andre elever fra Klasse Nord taler om det pa denne made:

O: (...) naturfagene er der meget de der begreber, man bruger.

A: Lovskov

O: Ja og sidan noget uorganisk.

A: Organiske materialer i skovens skovbund.

O: Sadan noget har man ikke sa meget af i dansk, synes jeg, ikke pa den made.
I: Hvad har man sa mere i dansk?

O: Det er mere sadan, man kan, der er ikke sa meget forkert. Der er mere frit.

A: Jo, jeg synes maske, der er ligesd meget rigtigt og forkert, eller det er der
selvfolgelig ikke, hvis man har en holdning til noget, der er anderledes end de
fleste andres, sd er det jo ikke forkert, s er det jo en anden holdning. Men jeg

synes, der kan vare flere rigtige svar og flere forkerte svar end der kan i1 andre.

¢.)

O: Hvad man selv menetr.
A: Enig

(Interview Oline og Albert, bilag 22, s. 7-8)
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Udsagnene i det forste citat kan isoleret set ses som udsagn om et knowledge fokus,
hvor det er litterere analysebegreber, som er lert i litteraturundervisning, der teller.
Udsagnene i det andet citat peger derimod pa et knower fokus i disciplinen, det vil sige

p4, at det er elevers holdninger, og hvad de synes, der isar teller.

Jeg uddyber 1 det folgende med eksempler fra de deltagende elevers responstekster
forskelle mellem et knowledge fokus og et knower fokus samt uddyber, hvad jeg

forstar ved et élite fokus.

Grundleggende, nar jeg undersoger attitudinale holdninger med ATTITUDE, si
undersoger jeg sprogbrug, der 1 sig selv kan ses som styrkende sociale relationer, det vil
sige sprogbrug, der afspejler og medskaber et knower fokus. Et fokus, hvor det er
elevers attituder, der txller, og hvor en pastand kan begrundes med henvisning til egne

holdninger og erfaringer, sidan som jeg har beskrevet det i kapitel 2.

Det er sarlig tydeligt, nir de deltagende elever involverer sig med egne verdier, sidan
som de som beskrevet ovenfor gor det. Gennem evaluerende sprogbrug skabes isar
indirekte PASKONNELSE af egne vardier, og det tolker jeg som en styrkelse af sociale
relationer, og derved som forbundet med et knower fokus. I enkelte tilfzelde sker dette

eksplicit, som 1 denne noegletekst fra Klasse Syd:

I ”Miraklet” handler det om en familiefar med svare depressioner [normalitet].
Selv om depressioner er blevet en meget almindelig sygdom, er det ikke [K:
benagtelse] helt normalt [normalitet]. (...)

Min holdning [E: overvejelse] til dette er at han burde [E: overvejelse & value-
ring] have sogt hjzlp, inden han var kommet sd vidt. Jeg #or [E: overvejelse], at
han forsegte at finde den bedst mulige losning pa sit problem. Men [K: bestri-
delse] sfolge min mening [E: overvejelse] er at flygte fra problemerne den helt

forkerte [valuering] udve;j.

(Nogletekst S8, s. 2)

I citatet diskuteres vardier direkte, og det at flygte fra problemer er en verdi, der
evalueres negativt. Ved at inddrage egne holdninger pd denne made i forbindelse med
BEDOMMELSE af hovedpersonen, styrkes de sociale relationer yderligere. I citatet ses
ogsi ekspanderende heterogloss sprogbrug, hvilket jeg ligeledes tolker som en styrkelse
af de sociale relationer, fordi denne form for sprogbrug markerer, at tekstens

attitudinale holdninger kun er ét bud.
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Nogle elever begrunder deres analytiske valg i deres responstekst eksplicit, blandt andet
ved at fremhave vardien ved at analysere og fortolke for eksempel synsvinklen i en
novelle. Det sker iszr gennem sprogbrug forbundet med PASKONNELSE: valuering.

Her er et eksempel:

P: I teksten skifter fortelleren fra 1.- til 3.personsfortaller, hvad vil forfatteren
udtrykke det?

A: Det er for at man bade skal kunne se tingene udefra, wen [K: bestridelse] da
Edwards folelser og tilstand er meget vaesentlig [valuering]| for historien, er

man nedt til [valuering] at fa historien fra hans indre synsvinkel.

(Nogletekst N2, s. 4)

Jeg tolker ligeledes dette traek at begrunde analytiske valg som en made at styrke sociale
relationer pd, fordi novellens betydning derigennem undersoges som konstrueret, og
fordi det analytiske fokus i responsteksten selv gores til et valg. Der dbnes ogsa her for

rum for dialog.

Et sidste trek, jeg af samme grunde fortolker som et, der afspejler og medskaber et
knower fokus, er, nar elever diskuterer forskellige fortolkninger, hvilket som fremhzvet
ovenfor iser involverer sprogbrug forbundet med samtykke, samt bestridelse inden for

afvisning. Det vil sige med forskellige typer af kontraherende heterogloss sprogbrug.

Modsat er der ogsa trek ved elevernes responstekster, som styrker epistemiske
relationer og svakker de sociale, for derved at afspejle og medskabe et knowledge
fokus. Det sker, nar elever bruger litterere analysebegreber pa mader, hvor de
fremhaves. Det kan ske, ved at de litteraere analysebegreber optreder som overskrifter
pa afsnit 1 en responstekst. Herved fremtraeder specialiseret viden om specifikke

objekter, det vil sige procedurer, ferdigheder og teknikker, markant i responsteksten.

Optrader sxrligt monogloss sprogbrug, styrker dette ligeledes de epistemiske relationer
og markerer et knowledge fokus ved ikke at abne for dialog, det vil sige ved ikke

eksplicit at markere at de attitudinale holdninger er et bud blandt flere mulige.

Et sidste trak, som jeg fortolker som et, der afspejler og medskaber et knowledge
fokus, er savel mere objektive som tztte henvisninger til og inddragelser af novellen.
Det vil sige trek, som jeg iser forbinder med eksempler pa den type kontraherende
heterogloss sprogbrug, der kan karakteriseres som deklarering, og som attribut. Det vil

sige henvisninger til novellen, citater fra novellen og eksplicitte markeringer af, at nu
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refereres noget, der siges eller skrives i novellen. Selvom det at begrunde ned 1 teksten

grundleggende har den funktion at underbygge de attitudinale holdninger, sa kan det

gores pa mader, der styrker novellen som en art facit eller en objektiv betydningsenhed,

der beviser en fortolkning (for eksempel en bestemt BEDOMMELSE af en hovedper-

son). Derigennem nedtones elevernes fortolkninger som fortolkninger.

Figur 13. Fra sprogbrug til et knowledge fokus og et knower fokus.

Et knowledge fokus

Eksempel’2

Analysebegreb

Beskrivelse sprogbrug

Motivet.
Det handler om en ensom
dreng

litterzere analysebegreber
fremhaeves

hvad kan vi perspektivere
det til?

ekspanderende: attribut

perspektivering til andre
af fagets tekster

Hovedpersonen Edward
er menneskesky.

monogloss sprogbrug

lukker for dialog

Bare det faktum at

kontraherende:
proklamerende:deklarering

begrundelser ned i
teksten pa mere objektive
og tette mader

Et knower fokus

Eksempel

Analysebegreb

Beskrivelse sprogbrug

at flygte fra problemerne
[er] den helt forkerte
udvej

indirekte og direkte
PASK@NNELSE: valuering
egne vaerdier

involverer sig med egne
vaerdier

Der er ogsa meget der
tyder pd, at
jeg synes

ekspanderende: overvejelse

abner det dialogiske rum

jeg syntes at man burde
kende, synsvinklen,
miljget, komposition, da
du skal bruge synsvink-
len til at se hvordan
bgrnene har det.

(ekspanderende: overvejese)
direkte PASKONNELSE:
valuering med litterzere
analysebegreber og form
traek ved novellen og
indirekte med at se, hvordan
bgrnene har det som mal

begrunder analytisk valg

Trods dette

kontraherende: afvisning:
bestridelse

nu vi er inde pa moren og
Edwards forhold er det jo

kontraherende: samtykke:
bekraeftelse og : diversitet

diskuterer forskellige
fortolkninger

72 Eksemplerne er fra de otte nogletekster. I rakkefolge oppefra og ned er de fra N1 (bilag 1, s. 2), N2
(bilag 2, s. 4), N1 (bilag 1, s. 1), V6 (bilag 6, s. 1), S8 (bilag 8, s. 2), V6 (bilag 6, s. 1), ”jeg synes” (mange

responstekster), N2 (bilag 2, s. 3-4), S4 (bilag 4, s. 1), N2 (bilag 2, s. 2).
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Figur 13 viser opsamlende mine valg af, hvordan jeg 1 studiet foretager et zoom ud fra
mader at skabe stillingtagen pa til tolker fra mader at skabe stillingtagen pa til

henholdsvis et knowledge fokus og et knower fokus.

Et élite fokus bygger pa en styrkelse af bade sociale relationer og epistemiske relationer.
Det vil sige kombinationer, hvor elevers attituder og det at begrunde péastande med
egne holdninger og erfaringer har plads samtidig med, at specialiseret viden om

specifikke objekter er centralt (procedurer, ferdigheder, teknikker).

I forhold til studiets cases, sa ser jeg som nzvnt dette fokus i bestemte kombinationer
af ovennevnte eksempler pa sprogbrug. Jeg ser det, nar de trek, som jeg forbinder med
et knower fokus, er til stede samtidig med en mindre fremhavet brug af litteraere
analysebegreber og med begrundelser ned i teksten (hvor novellen tildeles autoritativ
status gennem mere objektive og tatte henvisninger). Det vil sige, jeg ser dette fokus,
nar sprogbrug, der er med til at styrke epistemiske relationer, bruges til at underbygge

elevers attitudinale holdninger, men hvor disse samtidig fremstar som fortolkninger.

I naste kapitel analyserer jeg pa baggrund af de analytiske valg fremlagt i dette kapitel
elevernes mader at skabe stillingtagen pd, nar de skriftligt analyserer og fortolker

novellet.
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5. Elevers stillingtagen i litteraturundervisning
Analyserne 1 dette kapitel refererer tilbage til forskningsspergsmal 1. I de tre cases

skriver eleverne i alt fire typer responstekster, der er sammenlignelige, som beskrevet i
kapitel 2. Eleverne skriver responsteksterne til sidst i novelleforlobene. Samtidig med
lighederne mellem teksttyperne, sa adskiller de sig i deres trinvise opbygning samt i,
hvorvidt de bestdar af sammenhangende tekst eller tekst bestiende af replikker og i,
hvorvidt eleverne skrive dem individuelt eller i grupper. Disse forskelle er imidlertid
ikke afgorende for at undersoge elevers skriftsproglige méder at skabe betydning pa,
med studiets specifikke fokus pa stillingtagen.

Klasse Nord

I Klasse Nord er teksttypen orienteret mod et nationalt tv-program Swagsdommerne.”
Tv-programmets vert Adrian Lloyd Hughes inviterer hver uge gaster 1 studiet til debat
om aktuelle udgivelser, udstillinger og filmpremierer. Med dette tv-program som model
skal eleverne i grupper skrive et manuskript til en litteratursamtale. Den novelle, de
arbejder med i forlebet, er den danske forfatter Christian Kampmanns “Paraply,

snoreband, vinduesniche” fra 1962.”

Figur 14. Fotos af forste side af nggletekster Klasse Nord.

Manuskript:

< Interviewer
+ Fysiker

73 Tv-programmet et blandt andet blevet vist pA Danmarks Radios kanal DR2.

7 Eleverne laser den version af novellen, som er trykt i leremidlet Noveleveje (Keinicke & Byskov
Nielsen, 1997). Christian Kampmanns novelle valges af lereren pa det forste ud af to falles
planlegningsmeder, jeg har med hende op til andet novelleforlob.
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Det er elevernes analyse og fortolkning af denne novelle, som de skal skrive som et
manuskript med en vart og gester, der taler om novellen. Eleverne opforer i
novelleforlobet deres skriftlige manuskripter mundtligt og videooptager disse

litteratursamtaler. Det er de skriftlige manuskripter, der udgor datamaterialet.

Manuskripterne skrives i samlet fem grupper af elever. De to nogletekster er fra gruppe
1 og gruppe 4, henholdsvis negletekst N1 og N2. De tre andre responstekster fra
Klasse Nord betegner jeg efter klasse, arstal og gruppenummer, henholdsvis N14gr2,
N14¢gr3 og N14gr5.

Nogletekst N1 skrives af Martin, Ferdinand, Conrad, Niels, Esben. De er i1 den
indledende samtale med lereren i forsommeren 13 vurderet i sivel midtergruppen samt
blandt den svageste tredjedel i danskfagets litteraturundervisning. Nogletekst N2
skrives af Pernille, Agnete, Larke, Benedikte. De er vurderet i sivel midtergruppen

samt blandt den bedste tredjedel.’

Litterzere analysebegreber

I Klasse Nord optreder i alle fem responstekster en del litterere analysebegreber, og
delvist de samme. Nogletekst N2 adskiller sig ved, at flere formtraek ved novellen selv
og begreber som hovedperson, synsvinkel, overskrift og miljo geres til mal for
PASKONNELSE: valuering. En samlet oversigt over de litterzre analysebegreber, der
optrader i alle frem responstekster, vises i figur 15. Oversigten viser, at eleverne i alle

fem responstekster har et fokus pa novellens hovedpersoner og deres relationer.

Figur 15. Litteraere analysebegreber i responstekster Klasse Nord.

N1 N14gr2 N14gr3 N2 N14gr5

e hovedpersoner, | ¢ genretraek e hovedpersoner |e hovedpersoner | e genretraek
herunder deres | ¢ fortealler/syns og deres og deres e hovedpersoner
sprog og vinkel relationer relationer og deres
relationer e tid, sted e gentagelser o fortalt tid relationer

e sted (miljg) e komposition e symboler, miljg, | ¢ forteaeller/

e miljg e motiv, tema (flash back, overskrift, e synsvinkel

e motiv, tema (hovedperson) flash forward) synsvinkelskift | ¢ symboler

e gentagelser e motiv, tema e motiv, tema e perspektivering

e synsvinkel e perspektivering

! Yderligere en elev Helene er med i gruppe 4, men hun er pa grund af fravaer i novelleforlobet ikke med
til at skrive manuskriptet.
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I nogletekst N1 tildeles de littereere analysebegreber en fremtradende plads pa tre
mader. 1) Ved at de sxttes som overskrifter for responstekstens afsnit og derved
optreder som hyperthemaer 2) ved at de fremhzves grafisk gennem brug af fed og
understregning: “Sted.”, ”"Miljg.”, ”Sprog:”, ”Motivet.”, ”Tema.” ”Gentagelser”,
“Jeg forteller.” 73 personsfortaller.”, “Indre synsvinkel” 3), og ved at de

fremhaves gennem vertens spergsmal som i citatet nedenfor, hvor understregningerne

er responstekstens:

Vart: Martin hvad gyntes [E: overvejelse] du motiv og temaet er i novellen?

Motivet.

Det handler om en ensom dreng.

Hans storste onske er at fa sin far tilbage.

Tema.

Han oplever foraldre svigt [anstendighed] fra sin mor og hans far er ded.

(Nogletekst N1, s. 2)
I nogletekst N2 bruges de litterere analysebegreber tilfojende pa to mader. 1) Ved at
optrede 1 en elaborerende underordnet sztning som 1 dette eksempel: ”Gennen hele
historien er der tegn pa [E: overvejelse] foraldresvigt [anstandighed], som i ovrigt ogsa er

novellens tema.” (s. 2) 2) og ved at varten i responsteksten forst til sidst berorer

litteraere analysebegreber ved at sporge som det ses her:

P: Sd hvis vi lige skal samle op pa analysen, hvad er motivet og temaet sa?

A: motivet til historien er: En ensom dreng der savner sin far, og keemper
med et hdb om at han stadig lever.

L: Og temaet er: Foraeldresvigt [anstendighed]
(Nogletekst N2, s. 4)
De litterere analysebegreber nedtones pa denne made i1 negletekst N2 ved at

prasenteres som en udvidende tilfojelse, bade i det enkelte satningskompleks og i den

samlede responstekst, hvor der forst til sidst fokuseres mere eksplicit pa disse.

76 De kodede nogletekster er som navnt vedlagt som bilag 1-8. Negletekst N1 er bilag 1 og sa fremdeles.
Ved gennem hele kapitlet (og i det foregidende kapitel 4) at markere hvilken nogletekst jeg citerer fra,
samt sidetal, kan citaterne findes i de tilhorende bilag. Jeg henviser ikke eksplicit til bilagets nummer.
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Nar det litterere analysebegreb tema presenteres 1 en elaborerende underordnet
setning, sa kan denne brug beskrives som en made at fortatte betydning pa. Macken-
Horarik har i sit studie af elevers responstekster fremhavet denne made at fortette pa
gennem elaborerende underordnede sztninger som et centralt trek ved de responser,
der modtager de hojeste karakterer i engelskfaget 1 Australien, og som hun betegner
symbolske lesninger.”” Elaborering tillader eleven, skriver hun: “to re-orient the gaze -
to construe something one way and then to show that it can be construed in another
way.” (Macken-Horarik, 2006b, p. 114). Ofte vil den anden betydning vere mere
abstrakt, skriver hun. Det samme ses 1 sxtningen fra Klasse Nord. Placeringen af
analysebegrebet tema i en elaborerende underordnet satning kan derved, ud over at ses

som en udvidende tilfojelse, ogsa ses som en made at udtrykke en faglig tyngde pa.

Samtidig er valget af udtrykket i ovrigt” i setningskomplekset interessant. Jeg laser 1
det en distance, det vil sige, at udtrykket kan vare et signal for, at de elever, der har
skrevet nogletekst N2 godt ved, at de bor tilfoje et udsagn om novellens tema. Det, de
tildeler en prominent plads syntaktisk set og derved fremhaver, er imidlertid et fokus
pa novellens hovedpersoner gennem den attitudinale holdning, der formuleres:

”foraldresvigt”.

Den forskel, som de to negletekster eksemplificerer, deler responsteksterne i Klasse
Nord i to. Udover N1 er der endnu en responstekst (N14gr2), hvor de litterere
analysebegreber optreder som hyperthemaer, mens de ikke tildeles en prominent plads

1 de to resterende responstekster.

ATTITUDE

AFFEKT og BEDOMMELSE
I alle fem responstekster optraeder der attitudinal sprogbrug for AFFEKT og
BEDOMMELSE. Eksemplificerende for Klasse Nord optraeder i N1 og N2 isar:

e AFFEKT tredjeperson, hovedpersonen Edward er mal
e BEDOMMELSE: social anseelse: normalitet, hovedpersonen Edward er mal
e BEDOMMELSE: social accept: anstendighed, Edwards mor er mal.

I forbindelse med disse ligheder kan jeg konstatere, at der i nogleteksterne ikke
optreder AFFEKT i forsteperson. Der optraeder dog enkelte eksempler pa dette 1 de
ovrige responstekster i Klasse Nord, nemlig disse: ”Bl.a. Starter historien i In medias

res, med at Edward der er hovedpersonen siger han har lyst til en ol. Sa far man lyst til

77 Studiet er beskrevet i kapitel 1.

116



at finde ud af hvorfor han vil drikke ol.” (N14gr2, bilag 31, s. 4) og i en anden gruppes
manuskript: ’Jeg blev meget grebet af novellen” (N14gr3, bilag 31, s. 6). Der findes
heller ikke eksempler pAi PASKONNELSE: reaktion: indtryk, men alene de to citerede

eksempler pa folelsesmassig holdninger skabt gennem affektiv evaluerende sprogbrug.

AFFEKT 1 tredjeperson optreder til gengald som fremhavet i alle responsteksterne,
ligesom BEDOMMELSE gor det. Hovedpersonen Edward er mal for de affektive
evalueringer, ligesom han er det for BEDOMMELSE af normalitet, mens Edwards mor
evalueres negativt med sprogbrug forbundet med anstendighed.” Det vil sige den form
for sprogbrug, der er forbundet med etik eller dodssynder. Martin og White beskriver
det ogsa som “how far beyond reproach” en person er (Martin & White, 2005, p. 52f).
Jeg tolker disse former for sprogbrug som eksempler pa, at eleverne (eller de personer,
de 1 responsteksterne optreeder som) i deres analyser og fortolkninger valger at leve sig
folelsesmassigt ind i hovedpersonen Edward.” De involverer sig holdningsmeassigt ved
ogsd at forholde sig til ham som person i sociale sammenhange (’normalitet’). De
involverer sig derudover i persongalleriet gennem negativ BEDOMMELSE af hans
mors handlinger. Eleverne forholder sig med andre ord til mellemmenneskelige
forhold, serligt forholder de sig til hovedpersonernes indre folelsesliv, samt hvad der er

menneskeligt normalt og menneskeligt 1 orden.

Eksempler pa affektiv sprogbrug ses i N1, hvor adjektivet ensom optrader 1 to
enslydende sxtninger: ”"Den handler om en ensom dreng” (bilag 1, s 1, s. 2), ligesom
det udtrykkes gennem verbet savner: "Edwards savner sin far meget.” Edwards
folelsesmassige tilstand beskrives ogsa indirekte gennem ideationelle valg: “Hans
storste onske er at fa sin far tilbage” (s.2). I N2 optrader flere udtryk for Edwards
folelser savel direkte som indirekte. Ressourcer for forsterkning anvendes som en del
af det, jeg koder som affektiv sprogbrug “meget ensom” og helt ensom” (s. 1).
Derudover formuleres folelser direkte gennem nominaliseringer: “forste gang han
ringer far han folelsen af gleede og befrielse” (s. 2). I N2 optrader ogsa de eksempler
pa indirekte AFFEKT, som jeg har citeret i kapitel 4: ”at der engang var liv og glade

" Ien responstekst (N14gr5) udger Edwards mor milet for de affektive evalueringer, forst indirekte, sd
direkte i disse to citater: “Efter farens ded har hun opgivet sin dreng fuldstendig. Miske tager hun
afstand fra drengen, da minderne fra faren vealter ind over hende, nar hun kigger pa ham. Derfor prover
hun at komme sig over farens dod ved at mode en masse nye unge maend.” (bilag 31, s. 13) og kort efter:
”Navn: Moren er blevet enke, som nok betyder at hun har en del sorg. Det er nok derfor at moren er
sammen med de unge meznd.” (bilag 31, s. 14). Eksemplerne bidrager til et samlet billede i Klasse Nord
af en involvering i hovedpersonerne, herunder en folelsesmassig fortolkning af deres indre.

"1 hele afsnittet om Klasse Nord i dette kapitel skriver jeg typisk eleverne, men underforstar, at de i
manuskripterne optreder i et mellemfelt, hvor nogle elever pitager sig bestemte roller og for eksempel
udformer manuskriptet som en samtale mellem andre, for eksempel i N1 ’fysiket’, ’professor i
menneskelig adferd” og ’forsker i symboler’, mens nogle elever betegner samtalepartnerne med eget
navn.
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dage 1 huset, og lige som deres omgivelser der deres tilvarelse falmet og trist.” (s. 2).
Eksemplet med huset folges i nogleteksten op af beskrivelser, der understreger den
samme folelsesmaessige forandring: “for i tiden har huset varet fuld af liv og
menneskene 1 omradet var lykkelige, men da faren ded, dod livet i huset med ham.”
(s. 2).

Gennem disse sproglige valg, og det direkte folelsesudtryk ’lykkelige’, formuleres i
nogletekst N2 et skift fra glede til ikke-glaede. Malet for evalueringen er her hovedper-
sonen Edward og eventuelt hans mor. Sprogbrugen viser et fokus pa dette folelses-
massige skift, som eksplicit begrundes med Edwards fars dod. I negleteksten optrader
siledes i tilknytning til AFFEKT logiske kausale forbindere.”” Christie og Humphrey
(2008) foreslar, at denne form for eksplicit kausalitetsmarkering indgar som et
heteroglosst trak og gores til en del af APRRAISAL-systemet. White (2003) har
foreslaet kategorien ’Justify’ til at dakke det samme, han ville placere denne under
proklamering. En indvending er, at det kan vare et problem at begrense APPRAISAL-
systemet.” Jeg har valgt at fastholde kausale forbindere som ressourcer inden for den
logiske metafunktion, men samtidig har disse valg en betydning. De er med til at vise,
at der gennem teksten argumenteres for en holdning. Jeg ser eksemplerne pa AFFEKT i
begge nogletekster som fortolkninger af hovedpersonen Edwards indre. Forskellen er,
at det 1 nogletekst N2 ekspliciteres, at der er tale om en fortolkning, blandt andet og
indirekte gennem disse kausalitetsmarkeringer. Det sker ogsa pa to andre mader, dels
gennem PASKONNELSE af, at Edwards indre er vigtigt, dels gennem ekspanderende
heterogloss sprogbrug, det vil sige sprogbrug forbundet med overvejelse. Denne form
for sprogbrug ses i nogletekst N2, men ikke 1 nogletekst N1. Jeg uddyber disse mader
at skabe stillingtagen pa i naste afsnit om ENGAGEMENT, efter forst at have vist
eksempler pA BEDOMMELSE.

BEDOMMELSE sker iser gennem sprogbrug, der som navnt skaber holdninger til,
hvad der er menneskeligt normalt og menneskeligt i orden. Evalueringerne er rettet
mod Edward, som bedemmes i forhold til normalitet gennem udtryk som fx “en
indelukket dreng” og ”Hovedpersonen Edward er menneskesky” i N1 (s. 1). I
nogleteksten argumenteres for de attitudinale holdninger gennem indirekte evaluerende

sprogbrug, der viser elevernes holdninger til, hvad der er normalt:

80 T citatet optrader en temporal forbinder ’da’, som ogsd fungerer i betydningen *fordi’. Der optrader
ogsa for eksempel den kausale forbinder ’sa’ i N2, s. 1.

81 Kategorien er heller ikke med i Martin og Whites prasentation af APPRAISAL i 2005 (Martin &
White, 2005).
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Hyvis der havde varet nogen i gangen ville han 7&ke [K: benzgtelse] ga der ned,
fordi han ikke [K: benzgtelse] vil vaere sammen med andre [normalitet].
Han snakker i&ke [K: benzgtelse] med andre end sig selv og sin mor [normali-

tet].

(Nogletekst N1, s. 1)

BEDOMMELSE af hvad der er menneskeligt i orden, den sidste lighed mellem
nogleteksterne, har som nzvnt Edwards mor som mal. Det ses for eksempel i N2:
”moren har svigtet total [anstendighed] efter farens ded” (s. 2), hvilket folges op af
BEDOMMELSE af palidelighed:

fx da [deklarering] hun siger [attribut] til sine rige venner at han har nok i sig selv
og ingen venner har, belt uden den mindst |K: benagtelse] eftertaenksomhed
[palidelighed], og hun sxtter pa intet tidspunkt [K: benxgtelse] sporgsmalstegn
ved sin egen rolle 1 Edwards liv [palidelighed].

(Nogletekst N2, s. 2)

Eksemplerne pa direkte BEDOMMELSE folges som det ses i citatet ogsda op af
indirekte evaluerende sprogbrug, der viser elevernes holdninger til, hvad der er i orden
(eftertenksomhed, herunder at overveje sin egen rolle i andres liv), ligesom det er

tilfaeldet i Nogletekst N1 i forbindelse med, hvad der er menneskeligt normalt.

PASK@NNELSE

En forskel mellem de to negletekster i Klasse Nord inden for ATTITUDE viser sig
blandt andet 1 forhold til, hvorvidt det fokus begge tekster har pa hovedpersonerne,
ogsa begrundes eksplicit. Nar det gores, valges blandt andet paskennende sprogbrug. 1
alle fem responstekster i Klasse Nord er der eksempler pa disse mader at skabe
attitudinale holdninger. Der er imidlertid en markant forskel mellem de to negletekster,

hvor eleverne iser valger:

e PASKONNELSE: reaktion: kvalitet i ét afsnit om milje og et andet eksempel (N1)
e PASKONNELSE gennem hele teksten, setligt PASKONNELSE: valuering (N2).

I forhold til nogletekst N1 kan det ogsa siges pa den made, at her optreeder kun fa
eksempler pA PASKONNELSE. Det bruges ikke til at begrunde et fokus pa hovedpet-
sonerne eksplicit, men isar 1 forbindelse med en beskrivelse af miljget som fysisk godt,

men psykisk darligt.
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I nogletekst N2 begrundes de analytiske valg eksplicit gennem valg af ressourcer for
PASKONNELSE: valuering. Der optrzder blandt andet folgende dialog:

P: I teksten skifter fortalleren fra 1.- til 3.personsfortaller, hvad vil forfatteren
udtrykke det?

A: Det er for at man bade skal kunne se tingene udefra, men [K: bestridelse| da
Edwards folelser og tilstand er meget vasentlig [valuering] for historien, er

man nedt til [valuering] at fa historien fra hans indre synsvinkel.

(Nogletekst N2, s. 4)

Der er to mal for evalueringerne i det citerede afsnit, dels Edwards folelser og tilstand,
dels synsvinkelskiftet i novellen, der evalueres som vigtigt. Pa samme made som det ses
1 citatet evalueres i den ovrige responstekst ogsa personer i novellen, titlen og miljoet
som vigtige. Evalueringerne har flere funktioner: Gennem dem begrundes det
analytiske fokus pa hovedpersonen Edward, og det sker, ved at det ekspliciteres, at han
er vigtig. Samtidig begrundes valg af litterere analysebegreber som 1 citatet ovenfor,

fordi formtrak som synsvinkelskift gores vigtige. Et andet eksempel er dette:

B: Faknsk [K: samtykke: diversitet] moder vi ogsa en anden meget vigtig
[valuering] person, Den Unge Mand, der i starten maske [E: overvejelse| z&ke [K:
benagtelse] forekommer [E: overvejelse], serlig vigtig [valuering], men [K: sam-
tykke: diversitet] indirekte symbolisere han alle morens karester [valuering].
Han er med andre ord bare en 1 rekken af mand moren har varet sammen med

[valuering].

(Nogletekst N2, s. 2)

Her evalueres Den Unge Mand som vigtig i novellen ved at tolkes som et symbol.
Samtidig med, at novellens hovedpersoner bliver behandlet som levende mennesker,
forholder eleverne i denne responstekst sig ogsa tydeligt til dem som litterare figurer,
konstruerede. Nar de begrunder analytiske valg gennem PASKONNELSE: valuering og
her ogsa sxtter et formtraek som synsvinkelskift som vigtigt for at forsta hovedperso-
nens indre, ekspliciterer de saledes en forholden sig til novellen som en konstruktion.
Det vil sige, de udtrykker, at deres attitudinale holdninger til de litterere figurer er
skabte, konstruerede gennem og affedt af blandt andet synsvinkelskift. I forhold til Den
Unge Mand, der ikke er blandt hovedpersonerne, behandles han alene som konstrueret,

som et symbol.
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ENGAGEMENT

De to noegletekster eksemplificerer ogsa bade ligheder og forskelle i mader at dbne og
lukke for et dialogisk rum. Lighederne galder de mader, som de attitudinale holdninger
underbygges pa. Bade nir eleverne i Klasse Nord inddrager egne vardier i det
verdiunivers, de skaber 1 responsteksterne, og nar de begrunder ned i teksten. De

sproglige ressourcer, der valges til dette, kan teknisk karakteriseres som ressourcer for:

e K afvisning: benagtelse
e K: proklamering: deklarering
o Attribut.

Den kontraherende sprogbrug ses, nar eleverne i Klasse Nord forholder sig til
hovedpersonernes indre folelsesliv, samt hvad der er menneskeligt normalt og
menneskeligt 1 orden. Evalueringerne kobles her med kontraherende sprogbrug, mere
specifikt med valg af ressourcer for afvisning: benaxgtelse. Gennem dette monster af
evaluerende sprogbrug i responsteksterne bringes elevernes egne vardier ind gennem
indirekte PASKONNELSE: valuering. I citaterne ovenfor i analyserne af BED@MMEL-
SE ses eksempler pa dette. Evalueringer med negativ valor af Edwards mor efterfolges
af indirekte evaluerende sprogbrug, der underbygger den direkte, for eksempel nar der i
nogletekst N2 star, at hun ”’pa intet tidspunkt” satter sporgsmalstegn ved sin egen rolle
1 Edwards liv. Kontrasten opstar gennem brug af forskellige negationer, hvorved
elevernes egne vardier indirekte vaerdszttes, det vil sige her, at det at overveje sin egen

rolle 1 andres liv er positivt. Et eksempel er ogsa:

Moren lever et hvis omtaget liv [anstendighed], med unge og rige maend. Hun
se ikke [K: benagtelse] drengens tilstand som et problem, og har pa en eller anden
made [K: bestridelse] fundet sig tilrette med, at det med at snakke og forholde
sig til hinanden, i&ke [K: benzgtelse] er et behov der skal opfyldes [valuering].

(Nogletekst N2, s. 1)

Der optreder her direkte PASKONNELSE, hvor milet er ”det med at snakke og
forholde sig til hinanden”. Malet fir gennem negationen en positiv valor. Det
underbygger den negative BEDOMMELSE af moren, men samtidig udtrykkes en verdi.
Eleverne inddrager ligeledes egne vardier gennem den forste negation. Det at se
drengens tilstand (som et problem) signaleres som noget, der har en positiv vaerdi, og

inddrages pa denne made i tekstens vardiunivers.
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Nar elever bringer holdninger og vardier pa banen i forbindelse med sarligt deres
evalueringer af novellens personer, tolker jeg det sammen med de ovrige mader at sxtte
novellens personer i centrum som et samlet udtryk for en znvolverethed 1 novellernes
personer, men en mere diskret form for involverethed end gennem evaluerende
sprogbrug karakteriseret med AFFEKT i forsteperson og PASKONNELSE: reaktion:
indtryk, sprogbrug der som beskrevet stort set ikke ses 1 Klasse Nord. Det diskrete ved
involveretheden understreges desuden af det viste monster for evaluerende sprogbrug,
det vil sige at eleverne gennem koblinger af attitudinale holdninger med iser negativ

valor og sa negationer inddrager egne vardier og paskenner dem zndirekte..

Den anden lighed, som min analyse med ENGAGEMENT viser, er at novellen i alle
fem responstekster gives en stemme, nar de affektive holdninger underbygges. Der
begrundes ned i teksten, og det sker med kontraherende heterogloss sprogbrug
forbundet med proklamering: deklarering samt med attribut. I forhold til deklarering
medtager jeg som beskrevet i kapitel 4 bade mere subjektive og mere objektive mader

at underbygge pa. Nar der begrundes ned i teksten, kan det ske som her:

Det forekommer mig [E: overvejelse], at moren prever at vare en god mor
[kapacitet] det ses i teksten da [K: deklarering] hun tilbyder ham et glas champag-
ne, som en gestus til at deltage i hendes lille selskab, men han afviser at veare

med.

(Nogletekst N2, s. 2)

Hovedpersonen Edward er menneskesky [normalitet]. Dez kan man se pa Side

125 [K: deklarering] hvor der star [attribut] han er misantrop.

(Nogletekst N1, s. 1)

Udtryk som ’det kan man se’ og ’det ses’ optraeder i alle fem responstekster i Klasse
Nord. I nogle tilfzelde henvises alene til novellen, i andre bade henvises til og citeres fra

novellen. Henvisningerne kan ogsa vare indirekte som her:

Han vil helste vare alene [normalitet]. Szde 126, linje 7 [K: deklarering] [attribut].
“Han listede ud pd gangen og spejdede ned i hallen. Heldigvis var den tom.

(Nogletekst N1, s. 1)

For sideangivelsen optreder et indirekte ’det kan man se’. Alle tre ovenstiende

cksempler pa elevernes brug af novellen som understottelse for deres evalueringer
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eksemplificerer ogsa, at den logiske relation er uklar. Er der en kausal forbindelse eller
blot en elaborerende, optrader novellen som en begrundelse eller blot som et
eksempel? Jeg kan ikke afgore det, men jeg sammenfatter dette monster for, hvordan
novellen gives en stemme ved funktionelt at beskrive det som mader at underbygge

attitudinale holdninger pa.

Overvejelse og bestridelse

De to nogletekster eksemplificerer to markante forskelle i, hvorvidt der abnes for andre
udsagn gennem sprogbrug, hvor det subjektive afsxt for affektive holdninger
ekspliciteres, og hvorvidt forskellige attitudinale holdninger til eller fortolkninger af
iser hovedpersonerne diskuteres eksplicit. Begge trak ses i N2, men ikke 1 nogletekst

N1, og kan karakteriseres med:

e LE: overvejelse
e K afvisning: bestridelse
e K: proklamering: samtykke.

Et eksempel pa disse savel ekspanderende som kontraherende mader at skabe

stillingtagen pa er:

A: Ja det ses [K: deklarering] jo [K: samtykke: bekraftelse] #ydeligr [K: deklarering]
at Edward savner sin far, men det gor alle jo [K: samtykke: bekraftelse]. Det er
Jo selyfolge [K: samtykke: bekreftelse] en hard tid, og han er sikkert [E: overvejel-

se] inde 1 en hard periode.

B: Det er jeg delvist enige i, men [K: samtykke: diversitet], der er flere bagudsyn 1
teksten som #yder pa [E: overvejelse|, at han aldrig he/t [E: overvejelse] har slup-

pet habet om, at hans far overlevede bilulykke, 7 feksten kan man lese (...)

(Nogletekst N2, s. 3)

I citatet ses ekspanderende heterogloss sprogbrug i udtryk som ”’sikkert” og ”tyder pa”,
mens der involveres modtagere med samme holdninger og med en delvist anden
holdning, diversitet. Forskellige fortolkninger diskuteres. Endnu et eksempel pa disse

heteroglosse former for sprogbrug:

A: Det er et interessant [valuering] sporgsmal, det er jo [K: samtykke: bekraet-
telse] svart at sige, da teksten kun straekker sig over en enkelt aften. Det fore-
kommer mig [E: overvejelse|, at moren prover at vaere en god mor [kapacitet]| def
ses 7 teksten da |[K: deklarering] hun tilbyder ham et glas champagne, som en

gestus til at deltage 1 hendes lille selskab, men han afviser at vare med.
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B: Det er jo faktisk |K: samtykke: diversitet] z&ke [K: benagtelse] helt sa enkelt

[kompleksitet] som du beskriver det.

(Nogletekst N2, s. 2)

I dette citat involverer diskussionen af forskellige fortolkninger ogsa, at A’s kapacitet
indirekte evalueres negativt. Der er et dobbelt mal for det evaluerende udtryk “helt sa
enkelt”, bade novellens kompleksitet (direkte) samt A’s kapacitet (indirekte). I kapitel 2
har jeg fremhavet evaluerende sprogbrugs dobbeltorientering, at det at formulere
attitudinale holdninger altid ogsa involverer en positionering af modtageren. I
nogletekst N2 gores denne positionering af modtageren ogsa eksplicit, fordi en af de

andre samtalepartnere saledes evalueres 1 forhold til kapacitet.

Opsamlende er N2 et eksempel pa en responstekst, hvor den evaluerende sprogbrug
markerer at novellen er til diskussion og at de affektive holdninger i responsteksten er
det. Det sker gennem de valg af ressourcer, der er karakteriseret 1 dette afsnit, og det
sker gennem det at begrunde analytiske valg gennem PASKONNELSE: valuering, som

ogsi karakteriserer maden at skabe stillingtagen pa i N2.

N1 er et eksempel pa en responstekst, hvor den heteroglosse sprogbrug ikke er si
markant. Der optrader iser monoglosse eller kontraherende heteroglosse udsagn. De
sidste i forbindelse med at egne vardier inddrages og i forbindelse med at begrunde
ned 1 teksten. Der optreder saledes ikke ekspanderende heterogloss sprogbrug, bortset
fra 1 enkelte af vaertens sporgsmal: "Hvad gyntes |[E: overvejelse] du om handlingen?”,
”Hvordan syntes [E: overvejelse] du motiv og temaet er i novellen?” og ”Vert: Hvordan

syntes |[E: overvejelse] du sa deres sprog er?” (s. 1 og 2).

Selvom varten i responsteksten sdledes inviterer til sprogbrug, hvor det subjektive
afset for holdninger ekspliciteres gennem eckspanderende heterogloss sprogbrug,
veelges det ikke i svarene. Dette track ved nogletekst N1 ses ogsa i en anden respons-
tekst 1 Klasse Nord, den samme som fremhaver litterere analysebegreber ved at bruge

dem som hyperthemaer.

Nar teksttypen er et manuskript til samtale med flere deltagere, si er det i sig selv en
invitation til at forholde sig til hinanden og eventuelt diskutere flere mulige fortolknin-
ger. I Klasse Nord ses det kun i nogletekst N2. I en af de andre responstekster giver de
forskellige elever i litteratursamtalen imidlertid hver deres bud pa, hvordan hovedper-
sonen Edward har det, men uden at forholde sig til hinanden, det vil sige gennem valg
af sproglige ressourcer forbundet med iser samtykke. I citatet er kun kodet ekspande-

rende heterogloss sprogbrug samt ’ja’ som eksempler pa samtykke: bekraftelse:
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Interviewer: Person 1, du sagde noget om Edward, kan du uddybe det?

Person 1: Moren kategoriserer ham som menneskesky, sa fordi Edward har
hele sit liv, faet at vide hvordan han er som person, sa han er begyndt at indrette
sig efter det og mdske [K: overvejelse] selv tror pa det.

Person 3: Min opfattelse [K: overvejelse] er at han ikke er menneskesky, da han
tager chancen for at ringe til han tror er sin far.”

Person 2: Min opfattelse af Edward [K: overvejelse] er at han lever i sin egen lille
ensomme verden, hvor faren er centrum.

Person 1: [z [samtykke: bekraftelse] han lever i forestillingen om at faren stadig
er i live, og han kan snakke med ham i flere timer, som det bliver nzvnt i tek-
sten.

Person 2: Ja [samtykke: bekrxftelse], jeg synes det virker som om [K: overvejelse| at
edward er selvmords truede, da han ikke hvade andre end faren, som han si

alligevel aldrig havde.

(N14gr3, bilag 31, s. 6)

I citatet kan ses, hvordan personerne giver hver deres bud pa fortolkninger af Edward,
og de begrunder til dels dette med eksempler fra teksten, men de forholder sig kun

minimalt til hinandens udsagn, nemlig gennem “’Ja”.

Ligheder og forskelle Klasse Nord

N1 og N2 eksemplificerer ligheder i skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa i
Klasse Nord, ligheder som jeg ogsa ser 1 casens tre andre responstekster. Opsamlende
gelder det tilstedevarelsen af litterere analysebegreber, et menster for diskret
involverethed og et monster for at begrunde ned i teksten, det vil sige at de attitudinale
holdninger og de fortolkninger, som de fremviser, underbygges gennem henvisninger

til og citat fra novellen.

De to menstre viser saledes ogsa, at elevernes fortolkninger ikke alene begrundes ned i
teksten, men ogsa er forankret i nogle vaerdier hos eleverne, som inddrages diskret eller

underspillet 1 responsteksternes vardiunivers.

N1 og N2 er ogsa forskellige, og netop valgt ud fra et enske om variation. Forskellene
bevirker, at eleverne i de to noegletekster skaber stillingtagen pa hver deres markante
mide. De to varianter sammenfatter jeg ved, at sprogbrugen i N1 afspejler og
medskaber et knowledge fokus, mens sprogbrugen i N2 afspejler og medskaber et élite
fokus.
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Nar jeg zoomer ud fra de detaljerede lingvistiske analyser med denne karakteristik, sa
begrunder jeg det for det forste med, at de litteraere analysebegreber fremhaves i N1.
Det er disse, der synligt organiserer nogleteksten og folges som en art procedure. For
det andet skabes de attitudinale holdninger i overvejende monoglosse udsagn, der ikke
abner for et dialogisk rum. De attitudinale holdninger nedtones derved som elevernes
fortolkninger og bindes gennem henvisninger til og citater fra novellen til denne, som

var novellen en art facit.

I N2 opleses denne status gennem abninger for andre fortolkninger. Der optrader i
modsatning til N1 ekspanderende heterogloss sprogbrug, ligesom de attitudinale
holdninger diskuteres eksplicit. Derved tildeles elevernes fortolkninger mere plads, og
det vises samtidig, at de attitudinale holdninger blandt andet er affedt af novellens
formtraek, herunder synsvinkelskift. Littereere analysebegreber underordnes de
attitudinale holdninger ved blandt andet at optrede i et sxtningskompleks, hvor de

tildeles en mindre prominent plads syntaktisk set.

Klasse Vest

I Klasse Vest skriver eleverne to typer af tekster, som begge indgir 1 studiets
undersogelse. Den forste er et undervisningsmateriale til en 7. klasse pa skolen,
bestaende af sporgsmal til den novelle, der arbejdes med i Klasse Vest, "Morgenmad”
af den danske forfatter Kim Fupz Aakeson fra 2012.* Teksttypen er orienteret mod en
praksis 1 grundskolen for, at elever producerer tekster til andre klasser, og specifikt en
praksis 1 danskfaget for, at elever selv laver analyse- og fortolkningsspergsmal til en

litterzer tekst.*’ Undervisningsmaterialet laver eleverne i grupper.

Den anden type responstekst ses i figur 16. Det er en argumenterende tekst, hvor
eleverne individuelt skal reflektere over undervisningsmaterialet. Det skal de gore ved
at reflektere over, hvordan de sporgsmal, de har stillet, haenger sammen med deres egen
analyse og fortolkning af novellen.** De to typer responstekster adskiller sig fra dem i
Klasse Nord og Klasse Syd ved, at de sporgsmal, som elevernes undervisningsmateriale

bestar af, ikke i sig selv formulerer en analyse og fortolkning, kun indirekte ved at leegge

82 Eleverne laser den version af novellen, som er pd den digitale platform dansk.gyldendal.dk. Den er fra
novellesamlingen af Fupz Aakeson, K. (2011). Jeg begyndte sadan set bare at gi. Kobenhavn: Gyldendal.
Novellen vzlges af lereren pa det forste ud af to falles planlegningsmeder jeg har med hende.

8 En praksis i danskfaget, hvor eleverne selv laver analyse- og fortolkningssporgsmal til en tekst
beskrives blandt andet af Bo Steffensen (Steffensen, 2005). Den forbindes af ham med en receptionsteo-
retisk mide at analysere og fortolke pa i litteraturundervisningen og praksisser som ’metoden 5
sporgsmal’ formuleret tilbage 1 1993.

8 Det kaldes teksten i Klasse Vest. Jeg forstir teksten som en responstekst og nevner det for ikke at
sammenblande den med genrer med udgangspunkt i de eksempler pi formal med skrivning der ses hos
for eksempel B. Johansson og Ring (2010), udviklet pa baggrund af Martins genredefinition, jf. kapitel 2.
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op til 7. klasseelevernes analyse og fortolkning. Ligeledes lagger den argumenterende
tekst op til en forholden sig til sporgsmalene, en ekspliciteret refleksion.

Figur 16. Fotos af nggletekster Klasse Vest.

De fem undervisningsmaterialer analyserer jeg indledende. Derefter analyserer jeg de
fire nogletekster, som er valgt blandt de argumenterende tekster. Disse er relativt korte,
og derfor har jeg valgt fire, V3, V4, V5 og V6. Nogleteksterne kan grupperes to og to.
V3 & V4 udger det ene par, V5 & V6 det andet. V3 & V4 er skrevet af henholdsvis
Alan og Kamilla P. De er begge i den indledende samtale med lzereren i forsommeren
13 vurderet blandt den bedste tredjedel i danskfagets litteraturundervisning. V5 & V6
er skrevet af henholdsvis Sani og Marie, de er begge vurderet i den svageste tredjedel.
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Undervisningsmaterialer til 7. klasse
I Klasse Vest bestir alle fem undervisningsmaterialer af sporgsmal til novellen, og
antallet af sporgsmal varierer fra 4 - 11. Hvad sporger eleverne om? Det giver et indblik

i, hvad de synes er vigtigt, eller hvad de vurderer, det er vigtigt at sporge om.

Figur 17. Fotos af undervisningsmaterialer Klasse Vest.

= . — . —
Opgaver il novellen "Morgenmad™ af Kim Fupz Ankeson

Alle grupperne sporger til det sted, novellen udspiller sig: Et kokken. I en af grupperne
sporges mere generelt: "Hvilke omgivelser bor familien i?” (bilag 32, s. 3). To grupper

folger op med sporgsmal til, hvorfor der ser ud, som der gor.

Alle grupperne sporger ogsa til novellens personer, og hvordan deres toj, sprog og
handlinger kan forstas. Sporgsmalene retter sig ogsa mod personernes relationer. Nogle

af sporgsmalene lyder:

Hvorfor har de gamle (forzldrene) toj pa i sengen? (bilag 32, s. 5)
Hvad tror du at arsagen er, at bornene omtaler deres forxldre med stedord?
(bilag 32, s. 1)

Hvor gamle tror du at bornene er? Begrund dit svar med eksempler fra teksten.
(bilag 32, s. 3)
Hvorfor dropper drengene at vakke de gamle? (bilag 32, s. 2)

To grupper sporger til novellens formtrak, serligt sproget i novellen:

Beskriv sproget. Hvorfor har forfatteren valgt at bruge det sadan? (bilag 32, s. 3)
Hvordan har forfatteren brugt sproget i novellen? (bilag 32, s. 4)
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Giv en mulig forklaring pa, hvorfor forfatteren ikke har navngivet personerne.
(bilag 32, s. 4)

Der er desuden to grupper, der sporger til, hvad der sker efter slutningen. Den type
meddigtningssporgsmal forbindes i litteraturdidaktikken typisk med receptionsteoretisk

inspirerede tilgange til analyse- og fortolknings-arbejde:™

Hvad tror du der sker efter slutningen? Digt videre (bilag 32, s. 3)

Hvad tror du der sker lengere ude i novellen morgenmad? (bilag 32, s. 5)

I tre undervisningsmaterialer skrives, at 7. klasseeleverne skal begrunde deres svar med
cksempler fra teksten. I et fjerde undervisningsmateriale afsluttes med en anden type

anvisning: “Besvar sporgsmalene i hele setninger?” (bilag 32, s. 4).

Nir jeg undersoger sporgsmalene, er to trak markante. Der optrader fa litteracre
analysebegreber og primert i ét undervisningsmateriale, og der optreder mange
eksempler pa ekspanderende heterogloss sprogbrug i alle undervisningsmaterialerne.
Genkommende eksempler pa det sidste er blandt andet: "Hvad #vr du (...)”, "Hvorfor
tror du (...)”, "Hvad kan grunden vare 11/ (...)” og ”Giv en mulig forklaring pa (...)” (bilag
32, s. 1-5). Med disse udtryk for overvejelse kan det ogsa beskrives sidan, at alle
undervisningsmaterialerne 1 Klasse Vest signalerer, at 7. klasseelevernes svar er ét ud af

flere mulige.

Sporgsmalene viser opsamlende, at eleverne satter stedet i centrum - og miljoet mere
bredt - gennem opfolgende sporgsmal til, hvorfor der ser ud, som der gor i den
lejlighed, hvor novellen udspiller sig. De satter ogsa og iszr novellens personer i
centrum. Enkelte retter opmearksomheden mod formtrek som sproget i novellen,
ligesom sporgsmal fra receptionsteoretisk inspirerede tilgange til analyse- og fortolk-

ningsarbejdet kan genkendes 1 enkelte gruppers afsluttende sporgsmal.

ATTITUDE

Litteraere analysebegreber og PASKGNNELSE 1

Litteraere analysebegreber optraeder kun i ét af de fem undervisningsmaterialer, til
gengzld optreder de anderledes markant i de argumenterende tekster 1 Klasse Vest.
Eleverne skriver denne individuelle responstekst med afsat i tre sporgsmal fra lereren,

hvor de ogsa sporges direkte til tema samt litteraere analysebegreber. Sporgsmalene er:

85 Meddigtende arbejde er blandt andet beskrevet af Birte Sorensen (Setrensen, 2001). Sporgsmal som de
to eksempler fra elevernes undervisningsmaterialer til hvad der sker efter en slutning, er ogsi blevet
karakteriseret *fradigtningsspergsmal’ (fx Hansen, 2004).
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1. Prxsenter det tema/de temaer, du mener, det er vigtigt at sporge ind til i
novellen? Begrund, hvorfor det er vigtigt.

2. Kig pa jeres undervisningsmateriale og argumenter for, hvordan de sporgsmal,
I har stillet, kan lede ind til temaetne.

3. Hyvilke analysebegreber kan man have brug for at kende, nar man skal underso-

ge novellen ved hjzlp af jeres sporgsmal? Prov om I kan begrunde jeres svar.
Serligt det tredje sporgsmal medforer en rakke opremsninger som i teksten her:

De analysebegreber, som man har brug for at kende, nar man skal undersoge
novellen ved hjalp af vores sporgsmal, er personbeskrivelse, synsvinkel, tema,
perspektivering, sproget og det at lese med fordobling / mellem linjerne.
Eleverne bliver nemlig spurgt indtil overstaende ting, hvilket vil fa dem til at

knakke novellen.

(V14G, bilag 33, s. 5)*

Udtrykkene ”med fordobling” og ”mellem linjerne” samt “at knakke novellen” (som
jeg ser som en variant af en typisk vending i skolefaget dansk om ’at knzkke koden’)
kan sammen med de litteraere analysebegreber forbindes med feltet at analysere og
fortolke noveller i danskfagets litteraturundervisning. Det er en lighed i1 Klasse Vest, at
der stort set ikke optrader litterere analysebegreber i undervisningsmaterialet, mens
der optreder mange i de argumenterende tekster. Det gaelder ogsa i de fire nogletekster,

som samtidig adskiller sig i forhold til den vagt, de tillegges.

1 V3 & V4 optrader flere, og flere forskellige, litterere analysebegreber end i V5 & V6.
Et eksempel er et udtryk som ’bernenes synsvinkel’ i V3, der kan ses som en
nuancering i forhold til begrebet ’synsvinkel’, der optraeder i V6. Nar der er forskel pa
meangden, ser jeg det begrundet i, at V3 & V4 er lengere end de to andre. Forskellen er
imidlertid som beskrevet i kapitel 4 ikke relevant i studiet. Forskellen folges til gengzld
af en anden forskel, hvor de elever, der skriver responsteksterne V3 & V4, ogsa tildeler
litteraere analysebegreber en prominent plads i svarene pa sarligt det tredje sporgsmal
fra lereren. Det er det sporgsmal, hvor eleverne bliver bedt om at begrunde deres svar
p4, hvilke litteraere analysebegreber man kan have brug for at kende. I nogleteksterne
ses 1 den forbindelse elaborerende underordnede satninger og sprogbrug forbundet

med PASKONNELSE: valuering. I V4 er eksemplet dette:

8 De andre responstekster i Klasse Vest ud over negleteksterne betegnes efter samme princip som i
Klasse Nord: Efter klasse, arstal og sd elevens forbogstav (gruppenummer i Nord).
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Hvis vi kender personerne i historien nogenlunde, kan vi ogsa komme tzttere
pa [valuering] deres motiv, hvilket er manglen pa ansvar [anstendighed] fra

foraldrene.

(Nogletekst V4, s. 2)

Det litterzere analysebegreb motiv kobles elaborerende sammen med den attitudinale
holdning til anstendighed. Med Macken-Horarik (2006b) har jeg i forbindelse med
Klasse Nord beskrevet elaboration som et udtryk for faglig tyngde.

Syntaktisk set bevirker setningskomplekset ogsa, at det ene eller det andet tildeles mere
eller mindre prominent plads. Det vil sige litterere analysebegreber eller attitudinale
holdninger. Nar det litteraere analysebegreb star forst 1 eksemplet fra V4, afspejler det

sandsynligvis leererens sporgsmal til eleverne, hvor fokus netop er pa disse.

I V4 sker nogle glidninger mellem, hvad der evalueres som vigtigt gennem PASKON-
NELSE: valuering. I nogleteksten reflekteres over, at spergsmalene 1 undervisningsma-

terialet omhandler personkarakteristik. Det begrundes pa denne made:

Vores sporgsmil er meget fokuseret pa, hvordan personerne er, og hvordan de
opfoerer sig. Derfor har vi mange sporgsmal, hvor man mest skal beskaftige sig

med personkarakteristik.

Vi har valgt dette, da vi zener |[E: overvejelse], at det kan hjalpe [valuering] med
at forsta personerne i teksten. Det synfes [E: overvejelse], vi er vigtigt [value-

ring], da det dermed ogsa er nemmere [valuering] at forstd temaet.

(Nogletekst V4, s. 2)

Glidningerne i citatet sker mellem at tildele dels det at forsta personerne i novellen
verdi, dels det at forsta temaet. Begrundelsen for at forsta personerne i novellen, som
undervisningsmaterialets sporgsmal legger op til, er, at det ’dermed” er nemmere at
forsta temaet. Med den logiske sammenhaxng mellem de to mal for evalueringerne
fremhaves det at forsta temaet. Temaet gores til endemalet, men ordet “ogsd” gor den
logiske sammenhzng lidt mindre klar ved at skabe rum for en hojere grad af ligestilling

mellem de to mal.

I de tre andre negletekster tildeles savel litterere analysebegreber som det at forsta
personerne i novellen, herunder bornene, vaerdi. Det er denne forstaelse, der gores til

endemalet, 1 modsaxtning til i V4, hvor temaet gores til endemalet. Det sker som her:
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- jeg syntes |E: overvejelse|] at man burde [E: overvejelse & valuering]| kende,
synsvinklen, miljoet, komposition, da du skal bruge [valuering] synsvinklen til

at se hvordan boernene har det.

(Nogletekst V6)

Trods disse glidninger viser brugen af PASKONNELSE: valuering i nogleteksterne, at
eleverne formulerer en vigtighed ved at analysere og fortolke novellens hovedpersoner,
ligesom de 1 undervisningsmaterialerne alle sporger til dem og deres indbyrdes

relationer.

AFFEKT og BED@MMELSE
I Klasse Vest er det en lighed i alle de argumenterende tekster, at der udover eksempler
pid PASKONNELSE: valuering, som bruges pa forskellige mider og med mindre

forskydninger mellem nogleteksterne, ogsd optraeder anden attitudinal sprogbrug:

e AFFEKT i tredjeperson, bornene er mal (V3 & V4)
e BEDOMMELSE: social anseelse: normalitet og palidelighed, bornene er mal
e BEDOMMELSE: social accept: anstendighed, foraldrene er mal.

AFFEKT optrader 1 de fire nogletekster sarligt i V3. Der er 1 ingen af de argumente-
rende tekster i Klasse Vest eksempler pd AFFEKT i forsteperson eller PASKONNEL-
SE: reaktion: indtryk.

BEDOMMELSE dominerer i alle elevernes tekster, og serligt evalueringer af ansten-
dighed. Malet for disse evalueringer er foraldrene i novellen, og i nogle tilfzlde
bornene i novellen. V5 udger en undtagelse ved ikke at have fokus pa forxldrene og

bedomme dem negativt.

Dette fokus pa novellens personer og elevernes forholden sig til serligt, hvad der er
normalt, og hvad der er i orden, ses ogsa 1 de temaer, der udpeges i nogleteksterne. Der
er stor variation i temaerne i Klasse Vest, men de er alle eksempler pa attitudinal
evaluerende sprogbrug. I to eksempler er det udtryk for AFFEKT i tredjeperson, der
udpeges: ’frygt’ og ’karlighed’. Ellers er det BEDOMMELSE, der karakteriserer de
ovrige responstekster. Mange af temaerne er nominaliseringer af udtryk for anstandig-
hed. Det ses i tre af de fire nogletekster: ’svigt’ (V3), og ’ansvar’ (V4 og V06). I V5
udpeges temaet til at vere ’problemer’. I V4 er betydningen af ’ansvar’ flertydigt:
Ansvar far en negativ valor, nar foreldrene er mal for evalueringen, og en positiv valer,
nar bornene er det, det vil sige, at ansvar ogsa kan udlegges som en positiv handlen,

selvom det er pa en negativt bedomt baggrund:
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Der er mangel pa omsorg [anstendighed] fra forzldrene, hvilket betyder at de
to born derfor ma tage ansvar [anstendighed] og passe pa sig selv [palidelig-
hed].

(Nogletekst V4, s. 1)

Senere 1 nogleteksten knyttes ansvar ogsa til forzldrenes mangel pa ansvar, sa temaets
dobbelthed udfoldes: Ansvar handler bade om bernene, at de larer at tage ansvar, og
om forzldrene og deres mangel pa ansvar. Det er karakteristisk for Klasse Vest, at
eleverne udpeger mange forskellige temaer i deres argumenterende tekster. I lererens
forste sporgsmal sporges eleverne direkte til temaet, og de mange svar lyder (de fleste
har et bud, enkelte to eller tre): familie, problemer, svigt, omsorgssvigt, frygt, ansvar,
selvstendighed, familieforhold, sammenhold, kerlighed, forholdet mellem forzldre og
bornene, relationen og miljeet i familien, muligt misbrug hos forzldrene, fattigdom.
Svarene viser stor diversitet i Klasse Vest som helhed, og de forskellige temaer tolker
jeg som forskellige fortolkninger af novellen. Nogle af temaerne bygger pa negativ
BEDOMMELSE, andre pi positive, med bornene som mal for evalueringerne:

selvstendighed, sammenhold og kerlighed.

Litterzere analysebegreber og PASKGNNELSE 2

De fire nogletekster adskiller sig i forhold til novellens plads i forbindelse med svarene
pa lererens tredje sporgsmal til, hvilke litterere analysebegreber det kan vare godt at
kende for at undersoge novellen med afsat i sporgsmalene 1 undervisningsmaterialet.
Med sporgsmalet bliver eleverne bedt om at relatere deres valg til de sporgsmal, de har
varet med til at skrive i deres gruppes undervisningsmateriale, og derved relatere det til
deres egne analyser og fortolkninger, sidan som de ligger til grund for udformning af

sporgsmalene 1 undervisningsmaterialet.

I V3 & V4 relaterer eleverne udvzlgelsen af litterere analysebegreber til deres egne

sporgsmal 1 hojere grad end 1 V5 & V6.

I V3 & V4 vardszttes savel sproget i novellen som synsvinklen, og det begrundes,
hvad et fokus pa disse formtrak ved novellen kan fore til. I den ene negletekst, at
novellens brug af pronominer kan fortolkes som udsagn om, hvordan bernene har det
folelsesmassigt i relation til forxldrene, i den anden negletekst, at sprog og synsvinkel
kan fore til en antagelse om, at bornene ikke er sarligt gamle. I begge nogletekster
forbindes disse fortolkninger med de sporgsmal, eleverne har vaeret med til at stille i

undervisningsmaterialerne. Her de to eksempler:
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”Hvad tror du er drsagen til, at bornene omtaler deres forzldre med stedord”
Jeg tror [E: overvejelse] at det har noget at gore med [E: overvejelse] svigt [ansten-
dighed]. De har 7&ke [K: benzgtelse] et si sundt forhold til deres forzldre
[normalitet]. Deres forhold til hinanden er nok [E: overvejelse| ikke [K: benag-
telse| sa tet [normalitet], og derfor siger de ikke [K: benagtelse] mor og far,
men de 1 stedet siger han, hun, som man maske [E: overvejelse] havde gjort med
venner og bekendte. Sa #vr [E: overvejelse] jeg ogsa det handler om tryghed.
De fleste born kalder deres foraldre mor og far og er trygge, nar deres foraldre

er omkring dem.

(Nogletekst V3, s. 1)

Den fortolkning, der i det citerede prasenteres ved at eleven svarer pa et af sine egne
sporgsmal, forer senere i samme nogletekst til, at begrebet synsvinkel gores til vigtigt
for at kunne undersoge novellen. Begrundelsen for det litteraere analysebegreb og det at
forstd brugen af pronominer involverer i hoj grad novellen. Det involverer elevens
analyse og fortolkning af, hvad der er vigtigt i denne, nemlig hovedpersonerne, og

hvordan de og deres relation kan forstas. I den anden negletekst star:

Vi har ogsa et sporgsmal, hvor opgavelgseren bliver bedt om at beskrive spro-
get. Vi mener |E: overvejelse], at dette kan [E: overvejelse] vare nyttigt [value-
ring], da novellens sprog er specielt [valuering]. Novellen er skrevet fra borne-
nes synsvinkel, og dermed er sproget ogsa skrevet en smule barnligere. Det
kunne [B: overvejelse] hjelpe [valuering] til at forsta, at novellen omhandler 2

ikke serlig gamle born.
(Nogletekst V4, s. 1)
I V4 kobles i citatet ogsa tat fra sporgsmal over litteraere analysebegreber til elevens

fokus. I V5 & V6 er begrundelserne mere losrevne. Et eksempel pa dette ses her, hvor

’sproglejet’ gores vigtigt og begrundes med betegnelserne for novellens personer:87

jeg synes [E: overvejelse] at der er en anden [valuering] sprogleje hos forfatteren

da forfatteren skriver den store, den lille og de zldre.

(Nogletekst V5)

87 Begrebet *sprogleje’ arbejdede eleverne i Klasse Vest meget med i novelleforlobet i efterdret 2013.
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Den analytiske iagttagelse af de serlige betegnelser foldes ikke mere ud analytisk eller

kobles til sporgsmal i det undervisningsmateriale, eleven har vaeret med til at skrive.

Forskellene mellem de to par negletekster tolker jeg som forskelle i, hvilken plads
novellen, det vil sige elevernes sporgsmal til den og analyser og fortolkninger af den,
har i begrundelser for brug af bestemte litterere analysebegreber. I en enkelt af de
argumenterende tekster i klassen relateres slet ikke til novellen i forbindelse med
PASKONNELSE: valuering. I stedet opremses, kunne man sige, nogle mere generelle

begrundelser:

Nogle gode analysebegreber: At have styr pa sin fortaller vil kunne hjzlpe en
med synsvinklen pa novellen rigtig meget eks: Jeg-fortaller, 3. persons fortxller,
alvidende fortaller, skjult fortxller og synlig forteller. Ogsa noget rigtig godt at
kende er berettermodellen og aktantmodellen. Man skal ogsia have styr pa sin
komposition 1 novellen det vil hjzlpe med fx vendepunkter og dben slutning i

novellen.

(V14S, bilag 33, s. 18)

Med denne opremsning eller de mere losrevne begrundelser i V5 & V6 kan mader at
skabe stillingtagen pa i Klasse Vest blandt andet karakteriseres ved, at det enten er
elevers attituder, der dominerer, eller er mere objektiv viden i form af litteraere

analysebegreber, der dominerer.

ENGAGEMENT
Med ENGAGEMENT som redskab kan jeg udpege tre genkommende sproglige
ressourcer i responsteksterne i Klasse Vest, der teknisk kan beskrives som ressourcer

for:

e K afvisning: benagtelse
e K: proklamering: deklarering

e LE:overvejelse.

Der ses saledes i alle de argumenterende tekster et monster for attitudinal sprogbrug,
serligt evalueringer af hovedpersonerne gennem AFFEKT og BEDOMMELSE, og sa
koblinger til kontraherende heterogloss sprogbrug. Eleverne inddrager egne veardier
gennem dette monster, vaerdier der paskonnes indirekte. Jeg markerer som beskrevet i
kapitel 4 ikke disse indirekte attitudinale holdninger, men de er markante i Klasse Vest.
Eksempler ses for eksempel i afsnittet ovenfor i citatet fra V3, hvor det at kalde sine

forxldre mor og far evalueres positivt normalt.
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De to andre ligheder gzlder ligeledes alle de argumenterende tekster. Der henvises til
novellen, men den citeres ikke, og der abnes for andre attitudinale holdninger gennem
udtryk, hvor det subjektive afset ekspliciteres. Forskellige fortolkninger diskuteres ikke
1 den enkelte responstekst. Der er ikke eksempler pa K: afvisning: bestridelse eller K:

proklamering: samtykke.

Samtidig med disse ligheder adskiller de fire nogletekster sig i forhold til, om der
henvises pa mere objektive eller mere subjektive mader, og i forhold til, om der dbnes
for andre udsagn gennem mere objektive eller mere subjektive mader at ekspandere pa.

Jeg praesenterer kort forskellene i det naste afsnit.

Deklarering og overvejelse
Nogleteksterne eksemplificerer forskellene. I forhold til, hvordan der henvises til

novellen, gores dette for det forste mindre teeti V5 & V6. Eksempler pa deklarering er:

Sa tanker [E: overvejelse] jeg at der er en dben slutning, da man ikke for si
meget at vide til sidst. Jeg mener nok [E: overvejelse], at det kan vere inde 1 en
landsby. Inde i en landsby er der mange eksempler som vi har hort i novellen [K:
deklarering]

(Nogletekst V5)

Vi har stilet det forste og det andet sporgsmal, da vi gyntes [E: overvejelse] det
[fremtrader meget tydeligt |K: deklarering], og det vziser [K: deklarering] at foralderene
ikke [K: benzgtelse] tager ansvaret i at rydde op, gore rent eller lave mad

[ansteendighed].

(Nogletekst V6)

Nair jeg tolker disse eksempler som mindre tette henvisninger skyldes det, at det ikke
uddybes, hvad eksemplerne er (V5), eller hvad der fremtrader tydeligt (V6). I V5 & V6
er henvisningerne bade mere objektive og mere subjektive, mens henvisningerne i V3
& V4 alene er mere objektive (V3) og rent implicitte (V4). Der er med andre ord en
forskel i, hvordan der i negleteksterne begrundes ned i teksten gennem henvisninger.
Eksempler pa de mere objektive henvisninger i V3 er: "Bare det faktun’, ” Det ene er”,
”Det andet er” og ”fx” (bilag 3, s. 1). Nar der i nogletekst V4 ikke optrader deklarerings-
udtryk, betyder det ikke, at novellen ikke inddrages, derimod at dette sker uden

heterogloss sprogbrug. I stedet inddrages novellen som fakta som her:

Sporgsmailet “hvilke omgivelser bor familien i?”” skal ogsa vare en hjzlp [value-

ring]. Det skal hjzlpe [valuering] med at forsta, at der z&ke er nogen [K: benzg-

136



telse], som tager opvasken. Der er z&ke nogen [K: benzgtelse], som keber ind.
Der mangler [K: benagtelse| simpelthen [K: deklarering] ansvar [anstendighed] fra

foraldrenes side.

(Nogletekst V4, s. 1)

Bortset fra det ene udtryk ’simpelthen’, der markerer elevens autoritet, si underbygges

evalueringerne gennem en fuldt integreret monogloss omtale af novellen.

Parallelt med denne forskel i, hvordan der henvises, er der en forskel i mider at
eksplicitere attitudinale holdningers subjektive karakter. Blandt andet markerer
personligt pronomen mere subjektive mader, som beskrevet i kapitel 4. I V5 & V6
optrader stort set kun eksempler pa mere subjektive mader gennem verberne tror,

mener, tenker. Desuden ‘maske’.

I V3 & V4 optreder bade mere objektive og mere subjektive mader. Sat op pa rekke er
det:*

o jeg synes/det syntes vi

® jeg mener

®  udske

ok

® 0k hojst sandsynligt

®  fanvexre

e det kunne hjxlpe

e det virker som om

®  yneget tyder ogsa pa

e det har noget at gore med

o der et masser af tegn pi/der ex mange tegn pa.

Der er nogle ligheder mellem sproglige ressourcer for deklarering og overvejelse, som
bliver tydelige med det sidste eksempel i rekken. Jeg tolker imidlertid udtrykket ’tegn
pa’ som ekspanderende snarere end kontraherende, fordi det er semantisk forbundet
med ’at tyde pa’, der tydeligere ekspliciterer et ekspanderende subjektivt afset for et

udsagn, frem for et kontraherende.

8 Der findes skalaer inden for systemisk funktionel lingvistik mellem mere talesproglige- mere
skriftsproglige mader at formulere fx mulighed/sandsynlighed pd (fx Mulvad, 2009, p. 278f). Jeg folger
her den i kapitel 4 beskrevne mellem mere subjektive/mere objektive mader og den enkle distinktion
herimellem. Rekken folger saledes ikke andre, hvor der skelnes mere nuanceret mellem modalverber og
mentale og verbale processer og lader det forste eksemplificere mere talesproglige mader.
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Ligheder og forskelle Klasse Vest

Elevernes undervisningsmaterialer fremviser flere af de ligheder, der er markante i
mader at skabe stillingtagen pa i elevernes argumenterende tekster. Sporgsmalene er
iseer rettet mod novellernes personer, og der dbnes for flere mulige fortolkninger

gennem ekspanderende heterogloss sprogbrug.

De fire nogletekster eksemplificerer lighederne, som kort opremset er tilstedevarelsen
af litterere analysebegreber (i de argumenterende tekster, ikke i undervisningsmateria-
lerne), et fokus pa novellens hovedpersoner, som analyseres og fortolkes gennem et
monster for diskret involverethed, samt at der i alle teksterne abnes for andre

attitudinale holdninger gennem ekspanderende heterogloss sprogbrug.

De to sidste trek medforer desuden, at endnu et karakteristikum ved responsteksterne i
Klasse Vest kan fremhaves: Der udpeges mange forskellige temaer, som alle udgores af

affektiv eller bedemmende sprogbrug, men med forskellige valor.

Nar novellens hovedpersoner analyseres og fortolkes og sattes i centrum for elevernes
arbejde, sa begrundes dette valg af alle iser med: Det er vigtigt at vide, hvordan

bernene har det.

Nogleteksterne adskiller sig fra hinanden. V5 & V6 karakteriserer jeg opsummerende
pd den made, at sprogbrugen afspejler og medskaber et knower fokus. V3 & V4
karakteriserer jeg som eksempler pa et élite fokus. Grundlaggende er alle de argumen-
terende tekster i klassen ens ved, at elevernes attitudinale holdninger gives markant
plads. I V5 & V6 understreges dette af, at novellen ogsa slippes, eller den tildeles
mindre plads. Bade i forbindelse med de litterere analysebegreber, som paskennes,
men mest opremses lidt lost, og i forbindelse med henvisningerne, der typisk foretages

uden at festnes et bestemt sted i novellen.

I V3 & V4 trekkes 1 retning af et knowledge fokus. I V4 vurderes litterere analysebe-
greber som vigtige, eller endemalet er at na frem til et tema. Desuden trazkkes de
litteraere analysebegreber netop ind i begge disse nogletekster og forbindes med de

fortolkninger, eleverne er optagede af, de bliver et redskab.

Derudover er eksemplerne pa deklarering enten mere objektive, eller novellen treekkes
ind pd en monogloss made som et faktum. Derved kommer der et skar af objektivitet

ind i disse to nogletekster.
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Klasse Syd

I Klasse Syd skriver eleverne individuelt en analytisk fremstilling, ogsa om en novelle af
Kim Fupz Aakeson, ”Miraklet” fra 1995.% Skrivningen foregar processuelt, hvor
eleverne ad to omgange giver feedback pa hinandens forelobige tekster, ligesom
lzereren gor dette. Eleverne far i denne klasse karakterer for deres responstekster. Det
er de endelige versioner af elevernes responstekster, der udgor datamaterialet fra denne
klasse. Teksttypen er orienteret mod genrepadagogiske beskrivelser af en responstekst
og opbygget med resume, analyse og bedemmelse.” Eleverne i Klasse Syd har allerede
1 efteraret 2013 skrevet en responstekst med samme opbygning, og i foraret 14
fortszetter de med samme teksttype, blot med en =ndring i forhold til analysedelen,
hvor eleverne bliver bedt om selv at valge og begrunde tre ting, de vil analysere og
fortolke. De to nogletekster S7 og S8 fra denne klasse er skrevet af henholdsvis Cecilie
og Theo. De er begge i den indledende samtale med lereren 1 forsommeren 13
vurderet blandt den bedste tredjedel i danskfagets litteraturundervisning. S7 far
karakteren 12, den hojeste i det danske karaktersystem, nogletekst S8 far karakteren 7,
en bedre middelkarakter, af lereren i Klasse Syd.

Figur 18. Fotos af farste side af nggletekster Klasse Syd.

Aalytisk frematilling af Miraklet 18/6 2014
Torfatter: Kim Fupz Askeson Skrevet af:

Analytisk fremstilling af Miraklet . =l
Analytisk fremstilling af Miraklet af Kim Fupz Aakeson

Resume: Novellen ssrter med en mand som sthe pd ot tag. Fer er han ved at sfvikle o dikemma som bestir Remms:

af. om han skal hoppe ud fra taget eller Blive i fivet. Dog *elger han at springe pk grund af kans ynketige liv.

Y ke ol ok g i it S e bl Novellen handler om en familicfar,som mener at det hele bare er trist. Efiersom at tiden skrider
in overraskende ting hnder dog i sekundet, inden Ban remmer jorden. Her folder vinger sig od ph hans ryg. frem & tagey, bestuter han s for o springe mod doden of vaek fa alting. | det ejeblik i =
o han Myver ud i des fr. UbeMdigis bliver has skudt og sencre faseret, og under dette marker han alt. Ex et ghr alti ham i protest. Men lige inden han rammer jorden. folder vinger sig ud pd hans ryg.
mirakel er handt Derefier flyver han ud i det fi. Ueldigvis bliver han skudt ned 2 timer senere. Plukket, proppet

med persille og grillet over kullene.

Amalyse:
1 min analyse har jog valgt at ig stk bi optrader | novellen, og Analyse;
e N U e Sl Tl Denne novelle blev udgivet i 1995, Det kan ogs lases i selve novellen, da sproget er en smule
fordi hovedpersonens mentale processer fremgle tydeligt  tekaten, og disse refleksioner visce, hvilket ey e
e e ; o 8 4 Baaloive 2 ‘aammeldags. Der er et par steder, hvor wldre ord fremtrader. Det er ord som diskenspringere [L40].
disse metaforer fremahr op 1l flese gange i nonellen. " (e e o rele almue [L41] og veellingen [L11). Disse ord stoder man sjeeldent pd i dag.
betydning foe il jog geme
Novellen er shrovet af forfatteren Kism Fupz Askeson og He udgivet 1995, besynderlig Jog har valgt at tage i gt Det har jeg giort, da
fortelling. o § meas man beser den, bl 1 i jeg mener, at iften er le sver at tolke. Hvorfor hedder novellen
novelle e i Hans istiske, hvilkes man 0gsd mierker meget il § “Miraklet™ Jeg har hort mange kvalificerede bud pd dette sporgsmal. Mit eget bud er, at miraklet
tekstcn. Bl.a, viser denne refleksica, at han i i Fugten drev of sker til sidst i novellen, "At feg overhoved kan fortalle detre, er muligvis den absolut sidste rest af
varggene ¢ lejligheden. og | mis sammensparede gouds, Iavde mam wden videre overgiver 1l amdre med bedre td”| til sidst i novellen, at det muligvis er et
forbindelser, o mir feg Magede il de tnstanser, Bekymrede ineen 1ig om o besvare henvendelserne, men e . G oplenl g il i e
Ienviste migg | svedet ti kontorer der ikke langere ekvistersde. Daci:\rinhmnukn.m VR £ bvis i
Jes ia brgen af ord. Ordene | teksten
- an = er nemlig, o 5 vt e k e g

pods. ikke bor specielt glamoerest, ler sig. Hvorimod linje 62-63 kan tolkes som om_han fortaeller det til leseren.
Densdover istisk, i Ter tenker g ig i er Jeg <t par steder, hvor Kim

ikke pd o Fupz har Etaf stedere Iyder sidan: "Jeg havde slidt
ingen andee, ban 4 mig tor { hallerne under jorden, min kone var kold og skellet som en fisk. bornene lignede torrede

o han svedsker, og hver aften ndr alting granede mod nat, ku e le gn
Fv. dog ogsh vis depression. Hee v pa vailingen”, Lige prcis i d e

3 % R 4 (7 o 3 S “Min

8 Novellen udkom forste gang i samlingen Fupz Aakeson, K. (1995): Sidemanden. Kobenhavn,
Gyldendal. Klassen leeser den version, der ligger pa webportalen dansk.gyldendal.dk

% Laereren i Klasse Syd er blandt andet inspireret af beskrivelserne i Laz spriket bare (B. Johansson &
Ring, 2010) (dansk oversattelse 2012).
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Litterzere analysebegreber

Der optreder en rakke litterere analysebegreber 1 alle de skriftlige responstekster 1
Klasse Syd. De optrader sarligt i teksternes midterste del, som hos alle har afsnitsover-
skriften ’analyse’. Eleverne beskriver og begrunder her, hvilke tre ting de vil analysere
og fortolke, og de tre ting formuleres som litterare analysebegreber og/eller som

sporgsmal.

Figur 19. Analyse- og fortolkningspunkter i nggletekster Klasse Syd.

Nggletekst S7 Nggletekst S8
e personkarakteristik e overskriften
e Dbilledsprog e billedsprog
o (budskab og tema) e (personkarakteristik)
o (perspektivering) e (perspektivering)
e hvorfor hedder novellen e (tema)
"Miraklet”?

I figur 19 er vist, hvad eleverne valger i de to nogletekster. I S8 navner og begrunder
eleven sin analyse og fortolkning af to ting. Udover de to-tre ting forholder begge
clever sig til andet, og det stir i figuren i parentes. De litterare analysebegreber i

parentes optrader saledes ogsa 1 nogleteksterne.

I begge nogletekster perspektiveres til andre tekster fra disciplinen, henholdsvis H.C.
Andersens eventyr “Den grimme zlling”, Kim Fupz Aakesons novelle "Morgenmad”
(87), samt Kim Fupz Aakesons roman De gale (S8). I de ovrige responstekster 1 klassen
perspektiveres ogsa til tekster af Kim Fupz Aakeson. Novelleforlobet er en del af et

lzengere forfatterskabsforlob om denne forfatter.

Nar eleverne begrunder deres analytiske valg 1 S7 og S8, sker det gennem forskellige
eksempler pa PASKONNELSE. Nogleteksterne adskiller sig fra hinanden. 1 S7
begrundes valg af personkarakteristik og billedsprog med, at personbeskrivelsen er
vigtig. Evalueringen har personbeskrivelsen som mal og begrundes yderligere med, at
hovedpersonens refleksioner har en tydelig plads i novellen, og at billedsproget

bidrager til at vise dette.

I min analyse har jeg valgt at fordybe mig i personkarakteristik, billedsprog som
optrader i novellen, og hvorfor novellen hedder miraklet. Det har jeg, da jeg
synes [E: overvejelse], at personbeskrivelsen er vigtig [valuering] i denne novelle,
fordi hovedpersonens mentale processer fremgar tydeligt i teksten [K: deklarering],

og disse refleksioner viser [K: deklarering], hvilket menneske han er. Derudover
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er billedsproget i novellen ogsa med til at beskrive personens holdninger, og

disse metaforer fremgar op til flere gange i novellen [K: deklarering].

(Nogletekst S7, s. 1)

Milet personbeskrivelse sxttes i forbindelse med, som det ses 1 citatet, ~hvilket
menneske han er” samt med hovedpersonens ”holdninger”. I S8 er der ogsa fokus pa
billedsproget, og 1 analysedelen bruges det til at fortolke hovedpersonen i novellen.
Begrundelsen for dette analytiske valg er imidlertid en anden. Hvor det at fortolke
hovedpersonen i S7 begrundes med, at novellen selv legger op til dette, sa begrundes
det i S8 med, at billedsproget samt personkarakteristikken griber eleven. Holdningerne
formuleres iszr med sprogbrug for PASKONNELSE: reaktion: indtryk:

Jeg vurderer [E: overvejelse], at der er et par steder, hvor Kim Fupz har brugt

nogle sjove [indtryk] og lidt underlige [kompleksitet] metaforer. (...)

Derimod har Kim Fupz skrevet personkarakteristikken akkurat, som jeg syzes

[E: overvejelse] er spendende [indtryk] og fangende [indtryk].

(Nogletekst S8, s. 2)

I citatet ses ogsi et eksempel pi PASKONNELSE: komposition: kompleksitet. I
nogletekst S8 ses ogsa i resten af teksten en rekke eksempler pa de to former for
PASKONNELSE, der optraeder i citatet, hvilket jeg tolker som udsagn om, at der dels er
noget i novellen, der er svart at forsta, dels at den har gjort indtryk. Eleven selv,
herunder erfaringer med at lese novellen, tildeles derved plads i responsteksten

gennem disse attitudinale valg.

Opsummerende er forskellen pa de to negletekster i forbindelse med disse begrundel-
ser for analytisk valg, at nogletekst S7 sxtter fokus pa novellen selv (ved at begrunde
valgene med, at det er valg af det, der har en tydelig plads i novellen), mens nogletekst
S8 satter fokus pa eleven selv (ved at begrunde valgene med, at det er der, der enten

gor indtryk pa mig eller er sveart).

ATTITUDE

Den attitudinale sprogbrug i negleteksterne viser, at novellens hovedperson szttes i
centrum. Samtidig involverer begge eleverne sig eksplicit. I afsnittet ovenfor er vist
cksempler pA PASKONNELSE: reaktion: indtryk i S8, og i S7 ses der derudover fi
eksempler pa AFFEKT i forsteperson. Lighederne i de to nogletekster er:
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e AFFEKT forsteperson fa eksempler (S7)
e AFFEKT tredjeperson, hovedpersonen er mal

e BEDOMMELSE: social anseelse: normalitet og social accept: anstendighed,
hovedpersonen er mal

e BEDOMMELSE: social anseelse: kapacitet, forfatteren samt eleven selv er mal (S8)
e PASKONNELSE, mange forskellige eksempler.

Det er iser hovedpersonen, der analyseres og fortolkes, savel hans indre gennem
AFFEKT og derudover mellemmenneskelige forhold gennem BEDOMMELSE af
normalitet og anstendighed, og det gores med en involverethed, jeg beskriver som en
markant involverethed. Her er et eksempel fra nogletekst S7, hvor der optrader
forskellige eksempler pA PASKONNELSE af formaspekter ved novellen, samt AFFEKT
i forsteperson og PASKONNELSE: reaktion: indtryk:

Denne tekst far én til at sidde tilbage og vare helt forvirret over, hvad handlin-
gen 1 virkeligheden betyder [kompleksitet]. Trods [K: bestridelse] dette, synes [E:
overvejelse] jeg, at tekstens sprog er velformuleret [kvalitet], og at forfatteren
Kim Fupz’s generelle fortallestruktur er god [kvalitet], og jeg mener [E: overve-
jelse], at man bliver fanget hurtigt af fortxllingen, da den drastisk [indtryk]
starter med at fortelle om hovedpersonens usle liv. Dette gor, at man har lyst

til at lese videre ved bare denne begyndelse.

(Nogletekst S7, s. 5)

Eleven involverer sig med folelsesudsagn eksplicit, selvom det personlige pronomen
‘man’ er valgt i stedet for ’jeg’. I begge nogletekster sker involveringen ogsa markant
ved, at der i forbindelse med sivel BEDOMMELSE af hovedpersonen samt PASKON-
NELSE af novellen foretages direkte PASKONNELSE af egne vardier, som pi denne
made inddrages i elevernes analyse og fortolkning af hovedpersonen. Jeg viser
nedenfor eksempler fra begge nogletekster. Forst fra nogletekst S8, hvor depression
diskuteres som tema, og svare depressioner evalueres som noget, der ikke er normalt.

Hovedpersonens handlinger og tanker fortolkes som udtryk for en depression:

Min holdning [E: overvejelse] til dette er at han burde [E: overvejelse & value-
ring] have sogt hjxlp, inden han var kommet sa vidt. Jeg #or [E: overvejelse], at
han forsegte at finde den bedst mulige losning pa sit problem. Men [K: bestri-
delse] #folge min mening [E: overvejelse] er at flygte fra problemerne den helt

forkerte [valuering] udvej.

(Nogletekst S8, s. 2)
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I citatet vises (som beskrevet ogsa i kapitel 4) hvordan eleven inddrager og ekspliciterer
egne vardier. Ordet “men” signalerer en diskussion, og det, der diskuteres, er
hovedpersonens handling og de vardier, handlingen udtrykker, og sa elevens holdning,

hvor det at flygte fra problemer som en mere generel udvej evalueres negativt.

I nogletekst S7 fremhaves budskabet i novellen som centralt, og i forbindelse med
denne PASKONNELSE involverer eleven sig:

Denne slutning vil jeg ogsa mene [E: overvejelse], er det egentlige [valuering]
budskab. Dette at selvmord ikke altid er den rigtige beslutning, og at man ikke
altid kan flygte fra problemerne.

Dette er et vigtigt [valuering] budskab, da det i den virkelige verden er et
problem [valuering] for familier og andre parerende til den efterladte. Derfor er
det ogsa vigtigt [valuering] at na frem til dem, som overvejer selvmord, for
disse mennesker tenker hgjst sandsynligt [E: overvejelse] ikke pd dem, de efterla-
der. Derfor synes [E: valuering] jeg, at det er et vigtigt budskab Kim Fupz tager

fat 1.

(Nogletekst S7, s. 3)

I citatet ses, hvordan der formuleres eksplicitte holdninger relateret til elevens analyse
og fortolkning af novellen og swrligt hovedpersonen, attitudinale holdninger som er
direkte PASKONNELSE af det at flygte fra problemer gennem selvmord (negativt) og

det i et samfund at na frem til selvmordstruede (positivt).

Udover disse ligheder mellem nogleteksterne, sa er der en mindre forskel. I S8
involverer eleven sig en tak mere markant. Det galder som navnt i forbindelse med
begrundelser for analytiske valg og de eksempler pAi PASKONNELSE, der ses gennem
hele responsteksten, og det sker i et eksempel pa BEDOMMELSE af kapacitet, hvor

eleven gor sig selv til mal for en indirekte evaluering (s. 2).

ENGAGEMENT
Nir de to nogletekster analyseres med ENGAGEMENT som redskab, sa er der bade

ligheder og forskelle. Lighederne er evaluerende sprogbrug, der kan karakteriseres med:

e K afvisning: benagtelse
e K: proklamering: deklarering
e Attribut

e E:overvejelse.
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Den forste lighed gxlder saledes, at udover en markant involvering i begge nogletekster
sa ses ogsa en mere diskret mdde at involvere sig pa, sarligt 1 forbindelse med
evalueringer af hovedpersonen. Denne involvering i hovedpersonen og de analytiske
valg forbundet hermed begrundes i S7, som vist i afsnittet ovenfor, eksplicit gennem
PASKONNELSE af, at det er vigtigt at beskeftige sig med: Hvilket menneske
hovedpersonen er, og hvilke holdninger han har. Dette er ogsa i denne nogletekst
begrundelsen for at beskeaftige sig med novellens formtrek, sarligt billedsproget. I
forbindelse med de attitudinale holdninger inddrages iser i S7 elevens egne verdier i
tekstens vardiunivers. Det sker gennem koblinger mellem attitudinale holdninger 1
negativ valor med negationer, det vil sige sprogbrug forbundet med afvisning:
benagtelse. Hovedpersonen evalueres for eksempel som egoistisk, og det folges op
som det ses i citatet med underbygninger af den negative BEDOMMELSE af
anstendighed:

Her teenker han &ke [K: benzgtelse] pa sin familie eller eventuelt andre relate-
rede [anstendighed]. Her er hans refleksioner udelukket fastnet pa
ham[anstendighed] og ingen andre. Dette beviser [K: deklarering], at han z&ke [K:

benagtelse] har overskud til at se ud over sin egen nasetip [anstendighed].

(Nogletekst S7, s. 2)

At tenke pa sin familie og andre relaterede samt at se ud over egen nase er verdier, der

indirekte vardszattes, og den positive valor signaleres gennem negationerne.

De to nxste ligheder gzlder det at begrunde ned i teksten, som ses ikke kun i

nogleteksterne, men i alle responstekster i Klasse Syd.

Den sidste lighed, at der dbnes for dialog gennem ekspliciteringer af specifikt de
attitudinale holdningers subjektive afsat, ses ligeledes i alle responsteksterne i Klasse
Syd. Gennem denne ekspanderende heteroglosse sprogbrug peges pa, at analysen og
fortolkningen i responsteksten blot er et bud blandt flere mulige, og der dbnes for, at

novellen kan fortolkes pa flere mader, den er ikke et facit.

Deklarering

I begge nogletekster begrundes ned 1 teksten, men nogleteksterne adskiller sig fra
hinanden i mader dette gores pa. I S8 optreder alene mere subjektive deklarerings-
sudtryk. I S7 optreder subjektive variationer over ’man kan se’, men ogsa mere

objektive deklareringsudtryk. Her er nogle eksempler:
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® som fx ndr

® da

e disse refleksioner viser

e disse metaforer fremgar op il flere gange i novellen

o dette beviser.

Gennem disse mere objektive henvisninger til at underbygge attitudinale holdninger
tildeles novellen 1 nogletekst S7 ogsa status af en art facit, der styrker elevens

fortolkning af novellen.

Diskussion af forskellige fortolkninger
Endnu en forskel mellem de to negletekster gazlder, hvorvidt flere fortolkninger

diskuteres. Det sker i nogletekst S7, hvor der optreder en del eksempler pa:

e K afvisning: bestridelse
e K: proklamering: samtykke.

Det sidste ses for eksempel 1 en mindre diskussion af overskriften:

Novellens overskrift er "Miraklet’. Som i de fleste noveller og andre tekster, har
denne overskrift en sammenhaxng med teksten. Dog [K: samtykke: diversitet]
synes [E: overvejelse] jeg, at overskriften er besynderlig [komposition] i forhold
til handlingen og isar slutningen. Et mirakel er zem/ig [K: samtykke: bekraftelse]
en vidunderlig [kvalitet] og overraskende [indtryk] hendelse, som man aldrig

kunne have forestillet sig.
(Nogletekst S7, s. 4)

Derudover diskuteres novellens budskab, og der gives flere mulige fortolkninger. Her

diskuteres fortolkningerne gennem valg af ressourcer for overvejelse:

Jeg tror [E: overvejelse], at forfatteren prover at fortelle |attribut], at der intet liv er
efter doden. Hovedpersonen flyver op til himlen, hvor der intet er. En anden
Jortolkning [E: overvejelse] pa slutningen kunne [E: overvejelse] ogsa veare, at

selvmord ikke altid er den rigtig beslutning.

(Nogletekst S7, s. 3)

Ligheder og forskelle Klasse Syd
Lighederne mellem de to nogletekster er mere markante end de mere forfinede

forskelle 1 mader at skabe stillingtagen pa. Der optrader 1 begge nogletekster litterare
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analysebegreber, der ikke fremhaves, men indgir som redskaber til at undersoge
formtraek. Undersogelsen af formtrak stotter elevernes analyse og fortolkning af det,
de satter og begrunder som centralt: hovedpersonen. I begge nogletekster abnes for
andre udsagn, og i begge nogletekster perspektiveres til andre af disciplinens tekster.
Begge nogletekster er desuden kendetegnet ved en markant involverethed. Det
markante skabes dels gennem AFFEKT i forsteperson og PASKONNELSE: reaktion:
indtryk, dels gennem inddragelse af egne vardier direkte i diskussion af henholdsvis
hovedpersonen (S8) og novellens budskab (S87). Derved tildeles eleverne selv en
eksplicit plads, og i nogletekst S8 sker det lidt mere markant end 1 negletekst S7. Den
sidste lighed gzelder det at begrunde ned i teksten, der ligeledes ses 1 alle responstekster
1 Klasse Syd.

De mere forfinede forskelle mellem de to negletekster sammenfatter jeg ved, at
sprogbrugen i S7 afspejler og medskaber et élite fokus, mens den i S8 afspejler og
medskaber et knower fokus. I begge nogleteksterne skabes stillingtagen pa mader, hvor
eleverne vagtes som knowers. De involverer sig med egne veardier, de dbner det
dialogiske rum, de begrunder analytisk fokus og den ene diskuterer forskellige
fortolkninger. Der er fa karakteristika, der trackker S7 1 retning af et élite fokus. Det er
dels, at novellen 1 hojere grad sattes som grund gennem mere objektive henvisninger i
S7, dels at den 1 hojere grad sxttes som grund 1 begrundelser for analytiske valg og et
fokus pa hovedpersonen, mens begrundelsen i S8 udvides med, at personbeskrivelsen
og billedsproget greb ham og var svare at forsta. Eleven involverer sig pa denne made i
hojere grad 1 S8 end 1 S7, og det sker ogsia ved, at han selv gores til mal for en
BEDOMMELSE af kapacitet.

Fund forskningsspgrgsmal 1

De i alt fire teksttyper, som de deltagende elever fra Klasse Nord, Klasse Vest og
Klasse Syd skriver, er sammenlignelige. Teksterne er skrevet bade individuelt og i
grupper. De adskiller sig isar i deres trinvise opbygning, men de er typiske i danskfaget
ved at feltet er analyse og fortolkning af nyere noveller, ved at eleverne bliver bedt om
selv at valge og begrunde, hvad de analyserer og fortolker, og ved at eleverne som
beskrevet ogsa i kapitel 2 bruger sprog som refleksion, det vil sige, det er ikke med
Hallidays (1993) termer cksempler pa sprog under aktivitet, der undersoges i studiet,
men skriftlige responstekster, hvor eleverne formulerer sig om den novelle, som de har

arbejdet med i forlobet op til opgaven.
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Der er ligheder og forskelle mellem de deltagende elevers skriftsproglige mader at
skabe stillingtagen pa. De ligheder, jeg ser i studiet, er markante pa tvars af de tre cases.

Derudover er der samlet set fire varianter, som jeg vil fremhave.

Lighederne gxlder 1) tilstedevaerelsen af litterere analysebegreber, 2) en diskret

involverethed og 3) begrundelser ned i teksten.

Der er forskelle i, hvordan de litterare analysebegreber bruges, ogsa 1 det enkelte
setningskompleks, forskelle der uddybes nedenfor. Det er imidlertid et fund, az de

indgar og optreder i alle responsteksterne.

Den diskrete involverethed er et markant fund. Den bestir af flere sproglige
komponenter. Involveretheden er siledes rettet mod novellernes personer. Det er i alle
tre cases iser dem, der analyseres og fortolkes. Det sker med sarligt fokus pa deres
indre folelsestilstand, samt hvad der er menneskeligt normalt og menneskeligt i orden.
Evaluerende sprogbrug gennem valg af ressourcer for AFFEKT og BEDOMMELSE
dominerer saledes i alle nogleteksterne. At personerne sxttes i centrum ekspliciteres
som vigtigt 1 flere af nogleteksterne, hvor analyse og fortolkning af formtraek begrundes
med, at det stotter det egentlige fokus, novellens personer. Nir jeg karakteriserer
involveretheden som diskret, er det i forbindelse med, at eleverne i responsteksterne
stort set ikke formulerer, at de er folelsesmassigt engageret eller optaget af noget i
novellerne, heller ikke personerne. Det vil sige, der er stort set ikke eksempler pa
emotionel sprogbrug i forsteperson eller andre udtryk for at vare blevet grebet. Det
diskrete fremkommer derudover ved, at eleverne inddrager egne vardier og tillegger
dem en positiv valer, men at denne PASKONNELSE er indirekte. En udvidelse ses i
Klasse Syd, hvor der ogsd er eksempler pa direkte inddragelse af egne veardier. Nar
eleverne inddrager egne vardier indirekte specifikt i forbindelse med attitudinale
holdninger til personerne, sa er dette fund tydeliggjort af, at jeg i studiet anvender bade
ATTITUDE og ENGAGEMENT som redskaber. Det er siledes gennem elevernes
koblinger af sproglige ressourcer inden for begge subsystemer, at verdierne bliver en
del af responsteksternes vardiunivers. Det bliver med dette fund ogsa tydeligt, at elever
ikke kun begrunder deres attitudinale holdninger ned i teksten, men ogsd forankrer
dem, om end afdempet, i egne verdier, som pa denne made drages ind i en gennemga-
ende betydningsskabende praksis i de tre cases for, hvordan der dels isxr skabes
stillingtagen med personerne som mal, dels at disse attitudinale holdninger begrundes

efter bestemte monstre.

Holdningerne begrundes ogsa ned i teksten, den tredje lighed, fordi alle eleverne

henviser til novellen, de analyserer og fortolker, og i to ud af tre cases ydetligere citerer
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novellen. P4 samme méide som ved de litterere analysebegreber er der imidlertid
forskelle, sarligt 1 valg af ressourcer for deklarering. Henvisningerne sker siledes pa

enten mere objektive eller mere subjektive mader.

Variationerne eksemplificeres af de i alt otte nogletekster. Fire variationer er markante.
Under hver case har jeg opsummeret, hvordan ligheder og forskelle mellem nogletek-
sterne kan karakteriseres ved, at de sproglige monstre aftegner og skaber enten et
knowledge, et élite eller et knower fokus. Nar jeg fremhzaver fire varianter, er det fordi,

der er to varianter af et knower fokus.

I Klasse Nord eksemplificerer nogletekst N1 et knowledge fokus, hvor de litterzre
analysebegreber fremhaves ved at optrede som hyperthemaer, ligesom de tydeliggores
ogsd grafisk 1 manuskriptet til en litteratursamtale. De udstikker en procedure, der
folges. Derudover skabes de attitudinale holdninger uden samtidige abninger for dialog,
og de underbygges med begrundelser ned i teksten, hvorved elevernes attituder

nedtones som fortolkninger, og novellen i stedet far status af en art facit.

I Klasse Nord, Klasse Vest og Klasse Syd eksemplificerer nogleteksterne N2, V3 & V4 og S7
et élite fokus. De attitudinale holdninger tildeles en fremtredende plads. Det sker ved,
at det subjektive afset for fortolkningerne ekspliciteres gennem ekspanderende
heterogloss sprogbrug (alle), det gores ved at diskutere forskellige fortolkninger og
derved pa samme tid at markere egne fortolkninger som fortolkninger og oplese
novellens status som autoritet (N2 og S7). Det sker desuden ved at begrunde egne
analytiske valg og undersoge formtrak pa mader, hvor de ogsa ses som nogle, der
skaber attitudinale holdninger (alle), og det sker centralt ved at trakke i retning af et
knowledge fokus gennem blandt andet at indordne litterere analysebegreber som
uddybende tilfojelser (N2) og ved at henvise pa mere objektive mader til novellen (V3
& V4 og S7).

I Klasse Vest eksemplificerer nogleteksterne V5 & V6 et knower fokus ved at de
attitudinale holdninger tildeles plads, og ved at fortolkningerne ikke begrundes ned i
novellen, eller ikke begrundes sarlig tet, ligesom litteraere analysebegreber opremses,

men losrevet.

I Klasse Syd eksemplificerer S8 mange af de samme ting som ved et élite fokus, men
uden objektive henvisninger til novellen, og uden at denne ogsa pa andre mader sxttes
som grund (som i §7). Samtidig er dette knower fokus et andet end det, der eksemplifi-
ceres 1 Klasse Vest, fordi der i S8 skabes stillingtagen pa en made, hvor involveretheden
bliver markant. Eleven skaber holdninger ved at inddrage egen folelsesmassige

reaktion, ved at evaluere novellen som svar at forsta, ved at sztte sig selv som mal for
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en indirekte evaluering og ved at diskutere egne vardier direkte i en forholden sig til

hovedpersonens handlinger og forseg pa selvmord.

De to forskellige eksempler pa et knower fokus ser jeg i forbindelse med de forskelle,
der er mellem opgaveforleggene 1 de to klasser. Eleverne 1 Klasse Vest inviteres med
opgaveforlegget til en refleksion over de analyse- og fortolkningsspergsmal, de har
stillet til 7. klasseelever. De skal ikke skrive en lengere sammenhangende responstekst
med deres egne analyser og fortolkninger som det primare indhold, men reflektere
over sporgsmalene, de har stillet. Det kan vare en grund til, at der for eksempel kun

henvises lidt lest til novellen.

Imidlertid er varianten interessant i forhold til den anden variant fra samme klasse. Den
samme teksttype giver sig udslag i en stor spandvidde i mader at analysere og fortolke

p4, en spendvidde der ikke kun ses i denne case, men i alle tre cases.

Nir de tre cases sammenlignes, ses et billede, som er det sidste markante fund. Det er

et billede af, at skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa spander vidt 1 hver case.

Variationerne 1 skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa er saledes exs i hver
klasse. De er ens pda den made, at nogle mader at skabe stillingtagen pd ses i alle
responsteksterne og er eksemplificeret ved nogleteksterne i den pagzldende klasse,
mens én eller et par af nogleteksterne (Klasse Vest) derudover trakker i den anden
retning, mod enten en storre vagtning af knowledge eller en storre vagtning af

knowers, hvorved der i disse tekster afspejles og medskabes et élite fokus.

Nir lerernes vurderinger af eleverne inddrages, s er de elever, der har skrevet disse
sidste nogletekster, 1 hver klasse vurderet hojere end dem, der har skrevet den eller de
andre nogletekster. I Klasse Syd, hvor lereren tildeler karakterer, er karakteren hojere
til den nogletekst, der afspejler og medskaber et élite fokus. Spandvidden i mader at
skabe stillingtagen pa samlet set og i hver case kan derfor ogsa tolkes som, at det er
begge dele, der taller i kombination, men at det ikke er synligt for alle elever, eller at

det ikke er synligt, hvordan der kan kombineres.

I naeste kapitel sammenholder jeg ligheder og forskelle 1 skriftsproglige mader at skabe
stillingtagen pa med de deltagende elevers refleksioner over danskfagets litteraturun-
dervisning i udskolingen, siadan som de har erfaringer med disciplinen. Hvad siger de
om sprogbrug i litteraturundervisningen, hvad siger de, at de gor, nar de analyserer og
fortolker og med hvilke formal? Er der forskelle 1 grader af metasproglig opmarksom-

hed, som relaterer sig til de variationer, jeg har fremhavet?
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6. Elevers refleksioner over litteraturundervisning

De analyser, der presenteres i dette kapitel, refererer til forskningssporgsmal 2. Nar jeg
sporger, som jeg gor, bevirker det, at undersogelsen af de deltagende elevers
refleksioner falder i to dele. Kapitlet folger disse: Forst sammenfattes analyser af hvad
eleverne siger, derefter relateres ligheder og forskelle i elevers skriftsproglige valg til
disse refleksioner, hvilket sker i kapitlets afsluttende afsnit ”"Fund forskningsspergsmal
2”. Analyserne af hvad eleverne siger, falder ogsa selv i to dele. Forst undersoges alle
elevernes udsagn, derefter specifikt nogleteksteelevernes. For de sidste elevers

vedkommende undersoger jeg deres grad af metasproglig opmarksomhed.

Refleksioner over tid

Interviewsituationen med sporgsmal oz litteraturundervisning er en situation, som
eleverne ikke nodvendigvis har varet i for. Som beskrevet i kapitel 3 er noget af det,
eleverne siger, emergerende, samt fastholdes over tid i skoleiret 2013-14. De samtaler,
der foregar i undervisningen i Klasse Vest og Klasse Syd, ligger senere pé skolearet end
interviewene. Men eleverne siger grundleggende det samme som 1 interviewene. Det
betyder, at nar jeg vurderer grad af metasproglig opmarksomhed, si vurderer jeg ikke

alene dagsformen hos den pagzldende elev, ojebliksbilledet har en vis udstrakning.

Alan fra Klasse Vest, som skriver noegletekst V3, eksemplificerer dette. Nar han i
interviewet reflekterer over det sprog, han og de andre i klassen bruger i responstekster,

siger han:

A: (...) altsd vi skal maske ogsa lige vise, vi gar 1 ottende (...) sa man ikke bare
skriver, ja det er godt, det er darligt hele tiden.

I: Hvad kan man si skrive i stedet for?

At (...) hvis man bare siger en person er glad, sa altsa der er mange mader, man
kan vare (...) si kan man skrive, hvis han er virkelig glad, han er lykkelig. Eller
hvis han er glad, man kan ogsa vare tilfreds. Sadan noget der. At man kommer
lidt tettere pa, hvordan det egentlig er, i stedet for man skriver et ord, der kan
beskrives pa mange andre mader.

I: Som kan betyde mange ting.

A: Ja, som kan betyde mange ting.
I: Sa man kan vere lidt mere pracis.
A:Ja

(Interview Abukar og Alan, bilag 23, s. 5)
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I citatet eksemplificerer han affektiv sprogbrug, og hans refleksioner er derved et
udsagn om, at det at forholde sig til personer i litteratur er noget, han er opmarksom
pa, og at der er nogle mader at gore det pa, som horer sig til pa dette tidpunkt, i 8.
klasse. Sproglig pracision i forhold til en indre folelsestilstand er centralt. Refleksion-
erne kan vare et udsagn om interesse, som defineret af Kress, og de kan pege pa
praksisser i Klasse Nord for, hvilke mader at skabe betydning pa, der inviteres til i

danskfagets litteraturundervisning.

I samtalen senere pa skoledret er pointen den samme: Det galder om at bruge sproget
precist og ikke valge ord, hvis betydning kan vaere bred. Han eksemplificerer stadig
attitudinal sprogbrug, nu ressourcer for BEDOMMELSE. Her er et eksempel. Samtalen
er mellem tre elever og foregir som en del af undervisningen. M er en af de andre

elever i gruppen, og han laser et spergsmal op forst: ot

M: Hvordan bruger I sproget i dansk, nar I analys’#

A: (...) Gar dybere ind til det siadan, for eksempel ikke bare siger: Ja, men
novellen den er ond, eller saidan noget der, sa man sa ik’ [ja]. Sadan siger, hvor-
dan man beskriver novellen sidan med oh, sa man ikke bare bruger sidan nogle
ord som ond, sed og god, fordi det kan jo vaere mange forskellige ting ik’ [ja], sd
man kommer sadan lidt mere konkret ind pa det.

() Andre der har noget input?

(Samtale Alan, Oran og Morten, bilag 23, s. 5)

Forskellen mellem hvad Alan udtrykker i henholdsvis interview og refleksionssamtale
er hans eksempler, som skifter fra ’glad’ til ’ond’, ’sed’, ’god’, ord der alle pa samme
made har en bred betydning. Men grundleggende er hans opmarksomhed pa
sprogbrug den samme, han giver cksempler pa attitudinal sprogbrug, og hans
refleksioner kan ses som udsagn om det samme. Det, at han giver et bud, er desuden
med til, at jeg vurderer hans grad af metasproglic opmarksomhed som Ahgjere. De
samme sammenhange ser jeg 1 de andre tjek, jeg har foretaget, hvor jeg har undersogt
samtalerne perspektiverende for at se, om der er en vis konsistens. Samtalerne benyttes
imidlertid kun som stikprover, elevinterviewene er det centrale datamateriale i denne

del af studiet.

91 Alle elever havde fiet fem sporgsmil, som de talte om. Jeg gik rundt og lyttede ved elevernes samtaler.
Det ’ja’, der i citatet er markeret i klammer, er min lyttende tilkendegivelse, som er transskriberet pa
denne made for at undga at bryde elevernes udsagn op.
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Tre grader af metasproglig opmarksomhed
Nir jeg skelner mellem grader af metasproglig opmarksomhed, har jeg i arbejdet med
datamaterialet defineret tre grader, hojere, middel og lavere. Jeg relaterer variationerne i

nogleteksterne til den grad af metasproglig opmarksomhed, eleverne bag disse udviser.

Figur 20. Grader af metasproglig opmarksomhed.

Hgjere grad

Middel

Lavere grad

Sprogbrug er kontekst-

specifik - flere eksempler
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med igangsattende

Formulerer, at ikke teenkt
pa, at forskellige
situationer er forbundet
med forskellig sprogbrug,
og gar det ikke gennem

interviewet

spgrgsmal

Bud pa formal Bud pa formal Typisk ikke bud pa formal

I interviewene er der sammenhaxnge mellem elevers opmarksomhed pa sprogbrug,
herunder at mader at skabe betydning, nir de analyserer og fortolker litteratur i
danskfaget, kan vare forskellige fra andre situationer, og sa opmarksomhed pa formal.
Sammenhangen er tydeligst, nar det drejer sig om elever, der formulerer enten hojere
eller lavere grad af metasproglig opmarksomhed. Nar jeg vurderer, at elever formulerer
middel grad af metasproglig opmarksomhed, sa formulerer eleverne her opmarksom-
hed pa sprogbrug og ofte ved at karakterisere det sprog, de bruger, nar de analyserer og
fortolker, som for eksempel klogt eller anderledes end det sprog, de bruger i fritiden.
De eksemplificerer derved en opmarksomhed pa sprogbrugs kontekstspecifikke
karakter, som implicerer en opmerksomhed pa, at der 1 danskfagets litteraturundervis-
ning ogsd kan vare specifikke mader at bruge sprog pa. De eksemplificerer sadanne
specifikke sproglige ressourcer, nar de far stillet igangszttende sporgsmal, og de
formulerer ogsa bud péa formal. Ved lavere grad af metasproglig opmarksomhed giver
eleverne 1 nogle tilfaelde bud pa formal, og i sa fald er det grundleggende formal, som
deles af stort set alle elever i de tre klasser. Det er siledes gennemgaende, at eleverne
siger, at det at analysere og fortolke litteratur i skolen har som formal, at de skal forsta

teksten bedre.

Nir jeg vurderer graden af metasproglig opmearksomhed inddrager jeg det samlede
interview. Nar elevernes refleksioner er emergerende, betyder det, at den samme elev

for eksempel forst kan sige, at vedkommende ikke aner, hvorfor de analyserer og
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fortolker litteratur, for senere i samme interview at give et bud. Det er det sidste, der

ligger til grund for vurderingen.

Der er én eller fa elever fra hver klasse, der formulerer en lavere grad af metasproglig
opmarksomhed. De ovrige deltagende elever eksemplificerer siledes sprogbrug og
giver bud pa formal. I det felgende opsummeres hvad eleverne siger, forst med fokus

pa refleksioner over sprogbrug, herefter pa refleksioner over aktiviteter og formal.
Alle deltagende elever

"nogle ville nok kalde det voksenord, hvis man var lidt mindre”

Storstedelen af de deltagende elever bade karakteriserer og eksemplificerer saledes
mader at bruge sprog pa i danskfagets litteraturundervisning. De karakteriserer
sprogbrugen nasten enslydende, med udtryk som flotte ord, fine ord, kloge ord, aldre
ord, komplicerede ord, avancerede ord, voksenord. To elever fra Klasse Nord siger

siledes:

Al: Jeg gar meget op i formuleringen af det, jeg skriver, jeg kan godt lide at putte
en masse sakaldte fine ord ind i teksten, sa det lyder bedre og ser bedre ud. Ja,
det gor det bare lidt bedre, synes jeg. Jeg bruger lang tid pa at fa det til at lyde
godt (...) sd jeg bruger tiden pa at sidde og sztte nogle ord ind, som maske
mangler, eller omformulere tekster.

I: Hvad kunne fine ord vere i dansk?
Al: Eksempler?
I: Ja

Al: Uh ha. Sa. @hm. Det ved jeg ikke. Det er bare sidan en. Nogen ville nok
kalde det voksenord, hvis man var lidt mindre. Det gor jeg sa ikke, for det lyder
som om, at man gar i femte klasse eller et eller andet. Jeg kan bare godt lide og

Ol: Avancerede ord

Al: Ja, ligesom om man er lidt fin pa den, men sa alligevel ikke. Eller ikke fin pa
den, selvfolgelig, for det er bare ord, der bliver brugt af mange mennesker.

(Interview Oline og Albert, bilag 14, s. 4)

Citatet er typisk for de deltagende elever, og det viser en opmarksomhed pa, at der er
en specifik sprogbrug, og at begge elever ogsa tilstreeber denne og at gore deres tekster
bedre, det er forbundet med veardi. Det er ogsa typisk, at de deltagende elever siger, at

de tenker over, hvilke ord de bruger, nar de skriver i danskfagets litteraturundervis-
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ning. Det gzlder nar de skriver responstekster og andre typer tekster, der skal afleveres.
Jeg sporger i interviewene ogsd, hvordan de forholder sig til deres mundtlige
sprogbrug, nar de deltager i for eksempel klassesamtaler, hvor der analyses og
fortolkes. I den sammenhzng siger kun fa, at de er opmarksomme pa deres sprogbrug.
Til gengzld bemearker storstedelen af eleverne, at der er forskelle pa mader at tale pa,
relateret til det, de vurderer som faglige forskelle. Det kan vare mellem elever og lerer

eller mellem grupper af elever. En siger om forskelle i elevers sprogbrug i klassen:

Al: Ja, altsa man jeg snakker helt sikkert anderledes uden for, altsi hvis jeg
rekker handen op i dansk, sa snakker jeg anderledes, end nir jeg snakker med
mine venner, selvfolgelig. Men der er nogen, de snakker bare ens uanset hvor de
er henne. Det lyder bare maerkeligt.

(Interview Oline og Albert, bilag 22, s. 9)

Elevernes made at karakterisere sprogbrugen pa med ord som for eksempel fine ord,
voksenord og avancerede ord, kan sammenlignes med Myhill (2010) og Myhill og Jones
(2007) studier, der som beskrevet 1 kapitel 1 konkluderer, at teenagere pa 14 og 16 ar 1
interviews om skrivning udviser metalingvistisk opmarksomhed, og at det blandt andet
viser sig gennem en opmearksomhed pa at ndre sprogbrug til autoriteter, sa det lyder

bedre eller er mere sofistikeret.

Nir de deltagende elever relaterer forskelle 1 sprogbrug til faglige forskelle, forsterkes
indtrykket af at eleverne selv opfatter, at de kan positionere sig gennem det sprog, de
bruger. Det vil sige at der for dem er noget, der er genkendeligt i forbindelse med

danskfagets litteraturundervisning og det at fremstd vidende i disciplinen.

Nir eleverne er opmearksomme pa det kontekstspecifikke, sa er eksemplet i citatet
ovenfor ogsa et typisk eksempel pa, at de er det ved at skelne mellem sprogbrug i og
udenfor skolen. Samlet set skelner eleverne sarligt mellem forskellige mader at bruge

sprog pa relateret til:

e typer af skriftlige tekster i danskfaget
e modtagere

e inden for/uden for skolen

e mundtligt og skriftligt sprog

e fagiskolen.

Nir eleverne fremhaver forskelle mellem typer af skriftlige tekster, sd skelner de typisk

mellem tekster de skal aflevere, og tekster til dem selv, samt PowerPoint-
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presentationer. De er sarligt opmarksomme pa sprogbrug i de tekster, de skal aflevere,
og hvilken modtager, der skal lese den. Selvom eleverne giver forskellige begrundelser
for opmarksomheden pa sprogbrug i deres skriftlige tekster, sa er det en genkommen-
de begrundelse, at de bliver bedomt. De vil gerne gore deres bedste over for

modtageren, lereren. Som en elev formulerer det:

T: Det gor jeg, nar jeg skriver de der noveller og responstekster pa computeren,
sd tenker jeg pa, der skal sidde en 1 den anden ende og lese den. Det er sd [navn
lerer], jeg teenker pa.

D: (griner)

T: (griner) Ja. Sa

D: (griner)

T: Det teenker jeg p4, at hun skal sidde og lese det, sa bare gore mit bedste.
(Interview Theo og Dennis, bilag 15, s. 17)

Samme opmzrksomhed pa at gore sit bedste gzlder ogsa uden for skolen, men 1

mindre grad, som de samme to elever bemarker:

T: Jeg teenker mere pa, nar man snakker med ordforrad, hvad for nogle ord man
bruger, jeg bruger det mere i skolen, end i fritiden. Fordi, der snakker vi bare.
Der er intet, hvor man skal tenke over, hvad der er bedre at sige eller sadan
komme bedre ord ud og sidan noget. Det tenker man ikke si meget over i
fritiden.

D: Nej. En lille smule méske over for sine foraldre.
T: Ja, over for sine foraldre.

D: Man vil gerne virke lidt klog.

T: Ja

I: Virker det?

D: En gang imellem

T: En gang imellem

(Interview Theo og Dennis, bilag 15, s. 19)
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I det sidste citat ses det tredje forhold eksemplificeret, at elever som eksempler pa det
kontekstspecifikke skelner mellem skolen generelt og uden for skolen. Theo fremhaver
uden for skolen, eller fritiden, som et sted, hvor man bare snakker. Den samme forskel
pointeres af de fleste elever og galder bide mundtligt og skriftligt sprog. I litteratur-
undervisningen skelner eleverne mellem mundtligt og skriftligt sprog pa lidt samme
made. Som nzvnt siger de, at de tenker mere over det skriftlige sprog end det
mundtlige. Enkelte tenker over begge dele, men skelner mellem mader at skabe

betydning pa, som her:

Ke: Altsa, talesprog det er ligesom hvor du siger, det var ligesom meget godt,
eller bogen var meget god, det er talesprog. Og i skrivesprog sa ligesom, jeg
synes bogen er meget velskrevet. Ligesom.

(Interview David og Kenneth, bilag 14, s. 12)

Det sidste eksempel pa de forskelle, elever fremhaver, er mellem sprog i dansk og
sprog 1 andre af skolens fag. Albert og Oline reflekterer over forskelle mellem

naturfagene og dansk, pa denne made (ogsa citeret i kapitel 4):

OL [i] naturfagene er der meget de der begreber, man bruger.

A: Lovskov

Ol Ja og sadan noget uorganisk.

Al: Organiske materialer i skovens skovbund.

Ol: Sadan noget har man ikke sa meget af i dansk, synes jeg, ikke pa den made.
(...)

I: Hvad har man sd mere i dansk?

Ol: Mere, man har ikke sa mange korrekte svar, synes jeg.

Al: Der er ikke sd meget ja og nej, som der er i andre fag.

Ol Det er mere sadan, man kan, der er ikke sd meget forkert. Der er mere frit.
Ol: Hvad man selv mener.

Al: Enig

(Interview Oline og Albert, bilag 14, s. 5-6)
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Nar jeg vurderer grader af metasproglic opmarksomhed hos eleverne bag nogletek-
sterne, sd er det, at de naevner flere forskellige situationer blandt de fem der gar igen, og
at de eksemplificerer sprogbrugen, medvirkende til, at jeg vurderer en hojere grad. I det
folgende viser jeg eksempler pa de tre grader i forhold til opmarksomhed pa sprog i

litteraturundervisningen.

Ghuzun og Kamilla P eksemplificerer det specifikke ved litteraturundervisning, som de
karakteriserer som brugen af wzldre ord. De giver eksempler, og det er med til, at de
ogsd begge udviser hojere grad af metasproglig opmarksomhed, blandt andet som det

ses 1 citatet het:

G: (...) - altsd vi skriver nok meget nutidssprog, ik’. Men jeg prover ogsa at fa
lidt af det, man engang brugte. Altsa sadan lidt aldre ord, hvad skal man sige,
svare ord (...)

K: Altsa nogle gange @ldre ord de beskriver mere end nye ord.
G: Ja
I: Hvad kan @ldre ord vare?
K: Forarget (griner)
I: Forarget. Det er et @ldre ord (griner).
G: Ja for os kan man godt sige det er (griner).
(Interview Ghuzun og Kamilla, bilag 15, s. 13)
De elever, der formulerer middel grad af metasproglig opmarksomhed, beskriver

sprogbrugen som specifik (zldre ord etc.), men eksemplificerer den som navnt typisk

ikke, eller forst ved igangszttende sporgsmal:

O: Det er fagligt sprog 1 dansk. I dansk skal man tale og skrive. Det gzlder om
at udvide sit ordforrad, man skal bruge nogle kloge ord. Ude i fritiden kan man
slappe lidt af og tale om normale ting.

I: Hvad er kloge ord i1 dansk?

(..)

O: Det ved jeg ikke. Det har jeg ikke taenkt over.

(Interview Niels og Oswald, bilag 15, s. 8)
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De elever, der formulerer lavere grad af metasproglig opmarksomhed, har ikke taenkt
over, og udtrykker det heller ikke gennem interviewet, at forskellige situationer er
forbundet med forskellig sprogbrug. De navner derfor heller ikke ord, der er typiske 1

litteraturundervisning. Her er et eksempel:

I: Hvis I nu skulle valge fem ord, som I tznker, I arbejder meget med, eller
begreber I arbejder meget med, nar I har dansk og I analyserer og fortolker,
hvad kunne det sa vere?

M: Det ved jeg ikke (understreger ’det’).

M: Jeg skriver bare. Jeg teenker ikke over det.

I: Og hvad nar I, nir det er mundtligt, nar I skal analysere og fortolke?
M: Jeg laeser bare det, jeg har skrevet ned.

I: Og hvad, hvis I har en samtale 1 klassen om en novelle for eksempel?
M: Sa snakker jeg ikke.

I: Sd snakker du ikke?

M: Mm

I: Hvorfor?

M: Fordi jeg ved ikke, hvad jeg skal sige.

(Interview Asbjorn og Marie, se bilag 15, s. 15-106)

De elever, der giver eksempler pa sprogbrug i danskfagets litteraturundervisning, giver

eksempler, der kan opdeles i tre grupper:

e litterere analysebegreber
e attitudinal sprogbrug

e heterogloss sprogbrug.

Det er markant, at storstedelen af eleverne fra hver af de tre klasser fremhazver litterzre
analysebegreber, som det, der bade er det specifikke og det, der taller. I alle inter-
viewene sporger jeg som nzvnt, om eleverne kan nzvne fem ord eller begreber, som er

typiske. Hvis eleverne eksemplificerer her, sa er det primeart litterere analysebegreber.
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Det er ord som synsvinkel, berettermodel, miljokarakteristik, personkarakteristik, in

medias res, novelle, genre, resume. Det kan lyde sadan her:

B: (...) det er ogsa noget med den der ”"NovelleFixer” og fagbegreber (...)

B: I dansk. Sadan noget med noveller for eksempel, der er sidan nogle ord som
in medias res og indre og ydre synsvinkel. I stedet for at sige fortallersynsvinkel,
sa kan man sige hvilken fortxller, 3. persons-fortzller, indre synsvinkel fra
pigens, pigens indre synsvinkel fra 3. persons-synsvinkel. I stedet for at skrive
det er fortallerens synsvinkel ligger hos pigen. Bruge nogle af de ord, man har
leert.

(Interview Pernille og Benedikte, bilag 15, s. 2-3)
Attitudinal sprogbrug eksemplificeres af enkelte elever fra hver klasse. De fremhaver
iseer sproglige ressourcer for AFFEKT, som det ses i interviewet med Alan citeret
indledningsvist (glad’, ’tilfreds’, "lykkelig’), og som det ses i citatet fra interviewet med

Ghuzun og Kamilla P citeret i afsnittet ovenfor (forarget’). Det gzlder ogsa ressourcer
for BED@MMELSE, som det ligeledes ses 1 interviewet med Alan.

Heterogloss sprogbrug eksemplificeres af enkelte elever, som her:

I: Hvis I nu skulle sige fem ord, som I typisk bruger i dansk, nar man analyserer
og fortolker, hvad kunne det sa vere?

Ke: Jeg synes, kunne godt blive brugt ret ofte.
Da: Derefter

Ke: Og, oh ()

I: Nu er det lidt svaert lige at huske.

Da: Fordi

I: Fordi, ja. () Er der typiske ord som I bruger i dansk, som I ikke bruger i de
andre fag sd meget? Eller fagbegreber?

Ke: Da, kan man godt bruge.

I: Det er lidt en hard opgave lige at blive sat til (griner)
Da: (griner) ja

Ke: Sa siger man ogsa ret ofte for eksempel eller fx

I: Hvorfor siger man ofte for eksempel og jeg synes?
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Ke: For at begrunde de ting, man skriver ned.

(Interview David og Kenneth, bilag 14, s. 13)

Mere specifikt giver eleverne David og Kenneth som det ses i citatet eksempler pa
savel ekspanderende heterogloss sprogbrug (’synes’) som kontraherende heterogloss
sprogbrug (for deklarering, ’for eksempel’). Derudover kausale ressourcer, som jeg
ikke karakteriserer med APPRAISAL, men som er tet forbundet med det hetero-
glosse ved, som diskuteret i kapitel 5, at eksplicitere, at der gennem teksten
argumenteres for en holdning. Citatet viser, hvordan de to elever kobler sprogbrug
og formal, det vil sige de begrunder, hvorfor de bruger de ord de nzvner. Senere 1
samme interview med David og Kenneth elaborerer de over, hvorfor man skal
analysere og fortolke litteratur i danskfaget. Begge elever beskriver, at formalet med
litteraturundervisning er at forberede en til arbejdslivet, hvor man skal kunne

analysere alle mulige typer af tekster, ligesom man skal kunne analysere jobbet selv.

I alle tre klasser kan elevernes refleksioner over hvad de gor, nir de analyserer og
fortolker, sammenfattes til en ting: De forholder sig til personerne. Det kan lyde sidan
her:

I: Ja, okay. Nir nu I normalt analyserer og fortolker en tekst i dansk. Hvad
kigger I sa pa? Nu har I navnt nogle ting med narrativt forlob og personer og
sadan noget. Hvad kigger I pa normalt?

T: Meget personer. Personkarakteristik. Vi analyserer, hvordan de er og deres
veremader, og hvad de, hvordan de snakker og sidan noget. Det kommer vi
meget ind pa, iser personerne (griner).

(Interview Theo og Dennis, bilag 17, s. 6)

Nir eleverne sd sporges om, hvorfor de serligt analyserer personerne eller, i de tilfxlde
hvor de navner noget andet, om, hvorfor de gor de gor, nar de analyserer og fortolker,

sa optraeder en lang rekke bud pa formal. De prasenteres i naste afsnit.

"det er vigtigt man ved at man har forskellige syn pa tingene”

Figur 21 viser en oversigt over de bud pa formal, som eleverne giver. Antallet, der er
markeret, er antallet af interviews, hvor det anforte bud bliver givet, ikke det samlede
antal gange, eleverne kommer ind pa det. Der er 26 interviews i alt. I flere interviews

gives som navnt flere bud.
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Figur 21. Elevernes bud pa formal for det de ggr i litteraturundervisning.

4 L& % S > 4 & - Q & X S
& e\\& & §F F & & F & & K & &

0 N 8 > & S} N & & \ <~ g

S & O PN &> N & > ¥

& & F NSRS ® 63& o PO
.&& 0‘, \\% be' 'ﬁ‘ N & < (2
& & ¥ & R & 3&
& & ™ & v & & ¢
\ Cl.‘b %@" » %\e?o V"é
S s {
& & ®
& &
& V"}'&

Eleverne pa tvars af de tre klasser giver de samme bud, det vil sige, refleksionerne er
ikke casespecifikke. Der er kun et sted, hvor der er forskel pa hvad eleverne siger, og
det geelder formalet az udvikle sit sprog, som alene fremhzves af elever i Klasse Syd. Det

beslagtede at lere at argumentere ses desuden alene 1 Klasse Syd og Klasse Vest.

De fleste elever fremhaver, at nar de gor det, de gor i litteraturundervisningen, si er
det for at forsta teksten bedre. De formulerer ogsa, at de oplever at gore dette, ligesom
de stiller sig undrende over for, at det ikke skulle vare et grundleggende formal, sidan

som tre elever siger her:

A: Jeg tror ogsa bare, vi kan regne ud, der er noget mere ved det, for [navn
lzerer] ville jo ikke bare sige, vi skulle lese den her tekst, og sa skulle vi bare ikke
gore noget ved den.

Nic: Sa skulle vi bare sige, om vi synes, den var god eller darlig
A: Ja, altsd det

L: Jeg synes ikke, der var noget at tolke, hvis det bare var, som det star, det ville
jo ikke

A: Nej, ligesom frilaesning, det tror jeg bare ikke ville give nogen mening for os,
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altsa hvis hun gjorde det.

(Interview Agnete, Nicole og Larke, bilag 19, s. 3)

Samtidig med dette grundleggende formal, sa udvides med andre bud. Nar der gives
flere bud pa formal i samme interview, skyldes det ikke alene, at der er to eller tre
elever, men at de forskellige bud ofte sxttes sammen som udvidelser af hinanden. At
samme tekst kan fortolkes forskelligt, kan delvist vare forbundet med det at forsta
teksten bedre. Det vil sige, at hore andre fortolkninger hjelper den enkelte. I et
interview med Pernille og Benedikte fra Klasse Nord fortxller de om en tegning, de har
lavet 1 novelleforlobet i efteraret 2013. Tegningen skulle vise deres fortolkning af den

danske forfatter Anders Bodelsens novelle ”Drivhuset” fra 1965. De siger:

I: Hvortfor tror I [lerers navn] bad jer om at tegne novellen?

B: For at fa vores udtryk (...) hvad det er vi synes novellen beskriver og betyder
og hvad der kan tolkes i den. Sd. Ogsa at se de andres tolkninger og se om man
kan fd andre synsvinkler pa historien.

(Interview Pernille og Benedikte, bilag 22, s. 2)

De beskriver her, hvorfor de konkret har tegnet novellen, og siger, at det bade er for at
vise deres egen fortolkning og se andres tolkninger, og herved fa andre ’synsvinkler pa
historien”. Senere i interviewet udvider de denne erfaring af, at de 1 litteraturundervis-
ningen blandt andet arbejder med flere fortolkninger. De siger, at det henholdsvis
handler om demokrati som styreform og om at lere at respektere, at andre har andre

meninger:

B: (...) det er vigtigt, at man far fokus pa, at det ligesom ikke er alle, der teenker
det samme, og man kan have forskellige meninger om det, hvor det meste, eller
alt, kan vaere rigtigt med tekster og sidan nogle ting. Det er vigtigt man ved at
man har forskellige syn pa tingene, og. Ja

I: Hvorfor kan det vare vigtigt?

P: Oh. Altsi ()

B: Det er vel noget med, det er jo igen, det kan godt vare, det bare er her, men
hvis alle havde, det er ligesom sadan noget diktatur, ikke. Hvis man ligesom
bare blev irettesat og sagt, der kun er en mening, sa ville der jo ikke vare, sa vil
der aldrig vaere noget, si vil der altid vare det samme, si vil der aldrig komme
en anden synsvinkel pa tingene. For eksempel hvis man har et kempe problem
og ens land snart, vandet stiger sa meget, at ens land snart forsvinder, og man s
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kun har en holdning og man kan ikke lose det her problem, og hvis man bliver
ved med at fortzlle de andre, at der kun er en made at gore det pa, sa hvis det
ikke fungerer, sa er det jo ligesom svart. Si det er vel ogsa ligesa meget at
acceptere andres holdninger ogsa, at der er andre holdninger.

(..))

P: Jeg tenker ogsa, det er maske lidt mere, nu er det lige tekster og noveller og
sadan noget vi har, men maske er det lidt mere sidan lidt mere forberedelse til
det virkelige liv. Ej, det kan man ikke sige. Men altsa det ligesom ogsa er det der
kommer, det der med man skal respektere andre de har andre meninger, det er
maske mere det, der ligger bag.

I: Sa det kunne vare et formal ogsa?
P: Ja

(Interview Pernille og Benedikte, bilag 22, s. 5-6)

De to citater eksemplificerer bade det emergerende, og at der i samme interviews typisk
nzvnes flere formal, hvoraf nogle er udvidelser af hinanden. Oversigten i figur 21 viser
derfor ogsa formal, hvor nogle er udvidelser af hinanden. Et andet eksempel pa dette
ses ogsa 1 interviewene, hvor det at laere at analysere ofte udvides med, at det har

betydning for ens arbejdsliv.

Nest efter det at forstd teksten bedre fremhaever elever fra alle tre klasser, at et formal
er at lere at den samme tekst kan fortolkes forskelligt. Nogle siger, at det at forsta en
tekst bedre er det, de kan lide, og at forstielsen styrkes af, at der er forskellige
fortolkninger 1 klasserummet. Det, at der er forskellige fortolkninger, kan 1 sig selv ogsa

vere motiverende. Det kan formuleres som i eksemplet her:

As: Jeg tenker faktisk ogsa, jeg synes “Drivhuset” var lidt sjovere at arbejde
med, der var lidt mere at grave ned i. Der var man kunne blive ved og ved, der
var en helt masse, der syntes en helt masse forskelligt om den. Det er meget
sjovt at se, at man tenker sa meget forskelligt. Den samme tekst, men alligevel
kommer der sa mange forskellige svar.

I: Hvorfor var det meget sjovt?

As: Det var bare underligt at tenke pa, at nar man laser fuldsteendigt de samme
ord, sa kommer der sa meget forskelligt frem.

(Interview Asbjorn og Conrad, bilag 22, s. 10)
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En lidt mindre gruppe elever pa tvers af de tre klasser fremhzver, at formalet med at
analysere og fortolke litteratur i danskfaget er eksamen eller noget, de skal bruge 1

senere uddannelse. Det kan for eksempel lyde siadan her:
I: Hvorfor arbejder I med det 1 dansk? Hvorfor er det de ting, I kigger pa?

Ka: Fordi vi kan risikere at fa det 1 9. (griner).
S:Ja
Ka: Afgangsprove

(Interview med Katanyna og Sani, bilag 19, s. 7)

De samme fremtidsperspektiver gelder formalet arbejdsliv, hvor eleverne udtrykker sig
om det, de gor 1 litteraturundervisningen, som enten nodvendigt eller relevant for deres
kommende arbejdsliv. Modsat forholder det sig med de bud, som en anden lidt mindre
gruppe elever fra hver af de tre klasser fremhaver. De kan samles under labelen *Hvis
jeg skulle vaere forfatter’. Som naxvnt giver de elever, som jeg tolker med lavere grad af
metasproglig opmarksomhed, ingen bud pa formal udover det grundleggende at forsta
en tekst bedre. Eller hvis de gor, holder de det ud 1 strakt arm fra sig selv. Det kan ske
ved, at de siger, at litteraturundervisningen kan forberede dem til at vare forfattere,

men det skal de ikke vere.”” Det kan siges sadan:

F: (...) Jeg synes, det er underligt det her, vi laver, egentlig.
I: Ja. Hvorfor det?

F: Jeg forstar ikke rigtig, hvad vi egentlig skal bruge det til. Jeg vil sgu ikke veare
forfatter (griner).

(Interview Ferdinand og Esben, bilag 21, s. 6)

Beslegtet med denne type udsagn, hvor der er en vis afstand, er udsagn hvor elever
siger, at de analyserer og fortolker litteratur som de gor, fordi det har nogen bestemt.
Forskellen er, at i de ti interviews, hvor det navnes, udtrykkes en fortrestningsfuldhed,
eleverne har tiltro til lereren og til, at det, de gor, er meningsfuldt for dem pa sigt, de

kan blot ikke sztte ord pa hvordan.

Det sidste eksempel jeg vil give er pa det formal, der er ferrest, der nevner: empati. I

interviewet med Kamilla P og Ghuzun navner Kamilla P ordet *forarget’ som et ord,

92 Fin elev formulerer dette uden distance. Hun vil gerne vare filminstruktor eller manuskriptforfatter, og
beskriver, at litteraturundetrvisning blandt andet giver hende historier at traekke pé (bilag 20, s. 10).
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der horer til litteraturundervisnings specifikke sprog, som citeret ovenfor. I interviewet
fremhaver hun, at formalet med at analysere og fortolke litteratur er at indleve sig i
personer, der er forskellige fra en selv og derved udvikle empati. "Man kan maske
bruge det i virkeligheden, hvis man snakker med en anden person og maske kan
relatere til for eksempel hovedpersonen” (bilag 21, s. 12). Hun reflekterer over dette
som et formal for det, de generelt gor, efter forst at have reflekteret over, hvad

formalet er for lereren. Det lyder sadan:

I: Og hvad tanker I var vigtigt for [navn lerer] 1 novelleforlobet, det I lige har
haft. Hvad var vigtigt for leereren?

(.)

K: At vi skal forsta, andre har maske forskellige meninger og vi skal forsta, at vi,
det ikke altid vores mening, der altid galder og sidan noget.

I: Og hvorfor tenker du, at det var vigtigt for [navn laerer]?

K: Fordi det kan godt vare, man har problemer med i virkeligheden, at man
kun tenker pa sig selv og ikke pa andre.

I: Og hvordan har du lagt merke til, at det kan vare det, der er vigtigt for
hende?

K: Fordi jeg synes vi snakker ret meget om sidan hovedpersonen maske i en
historie, om hans eller hendes tanker og sidan noget ().

(Interview Ghuzun og Kamilla, bilag 21, s. 11)

Elever bag nggletekster: Grad af metasproglig opmarksomhed
Nogleteksterne fra de tre klasser er skrevet af i alt 15 elever. En af eleverne 1 Klasse
Nord er ikke interviewet. Af de 14 elever formulerer seks hojere metasproglig
opmearksomhed, tre middel, og fem lavere. Billedet for de elever, der har skrevet
nogleteksterne, er anderledes end det samlede billede for de tre cases, fordi der er

forholdsmassigt flere med lavere grad af metasproglig opmaerksomhed.

Nar jeg relaterer ligheder og forskelle i skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa,
til grader af metasproglig opmarksomhed, sa viser dig sig nogle sammenhange. De
elever, der i deres responstekster afspejler og medskaber et élite fokus, formulerer
nesten alle en hojere grad af metasproglic opmarksomhed. Kun to formulerer en
middel grad af metasproglic opmarksomhed, og de er i gruppe med elever, der

formulerer en hojere grad. Nar jeg for hver af de i alt fire varianter af fokus jeg ser i
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nogleteksterne indfojer graden af metasproglig opmarksomhed hos de elever, der har

varet med til at skrive nogleteksterne, ser det sadan ud:

Et knowledge fokus
N1: lavere, lavere, lavere, middel

Et élite fokus

N2: hojere, hojere, middel, middel
V3: hojere

V4: hojere

S7: hojere

Et knower fokus 1
V5: lavere
Vo6: hojere

Et knower fokus 2
S8: hojere

I Klasse Nord formulerer de elever, der har skrevet responsteksten, der afspejler og
medskaber et knowledge fokus, iser lavere grad af metasproglig opmarksomhed. 1
Klasse Vest og Klasse Syd er der hos eleverne med et knower fokus bade lavere og

hojere grad af metasproglig opmarksomhed.

Ses hver case for sig, sa er et forsigtigt, men ikke entydigt billede, at de elever, der
afspejler og medskaber et élite fokus i deres responstekster, samtidig formulerer en
relativt hojere grad af metasproglig opmarksomhed end dem, der har skrevet den eller
de andre nogletekster i den pagaldende klasse. Det gxlder iser for Klasse Nord og
Klasse Vest.

I Klasse Syd er billedet imidlertid et andet, begge de elever, der har skrevet de valgte

nogletekster, udviser hojere grad af metasproglig opmarksomhed i interviewene.

Fund forskningsspgrgsmal 2

Nir jeg relaterer ligheder og forskelle i elevernes skriftsproglige mader at skabe
stillingtagen pa til deres refleksioner over litteraturundervisning, stir flere ting tydeligt
frem. Det gzelder bade nir jeg relaterer til alle elevernes refleksioner, og nar jeg relaterer
til grad af metasproglic opmarksomhed hos specifikt de elever, der har skrevet

nogleteksterne.

I interviewene udtrykker storstedelen af eleverne, at de er opmarksomme pa, at der er

noget sprog, det teller mere at bruge, og at de er interesserede 1 at gore deres bedste
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over for lereren, nar de skriver. De er interesserede i at bruge det sprog, de fortolker

som vardsat 1 den pagxldende situation i danskfagets litteraturundervisning.

Nar de sporges om, hvad de gor i deres analyser og fortolkninger, si siger storstedelen
af eleverne, at de iser forholder sig til personer 1 litteraturen. Det er det, de gor, siger
de i interviewene. Enkelte elever fremhzaver sproglige ressourcer til at gore dette som
specifikke for disciplinen, bade affektive ressourcer og ressourcer for BEDOMMELSE.
De fleste elever fremhzaver imidlertid forst og fremmest litteraere analysebegreber som
en del af den specifikke sprogbrug i danskfagets litteraturundervisning. Disse kan
anvendes, som det ses 1 élite fokus-teksterne, til at undersoge formtrak med en

formuleret begrundelse om, at det giver indblik i novellernes hovedpersoner.

Nar de taler om, hvad formalet er med det, de gor, giver alene én elev det bud, at det at
analysere og fortolke litteratur handler om at leve sig ind i den anden og udvikle
empati, et formal der kan saxttes i forbindelse med det at forholde sig til novellernes
personer. Til gengzld fremhaver en stor gruppe, at det de gor, handler om at lere, at
den samme tekst kan fortolkes forskelligt. Det er et formal, der ogsa kan beskrives ved,
at eleverne derved fremhaver en vardi ved at leve sig ind i den anden i klasserummet

og lzere af og blive klar over forskelle mellem egne og andres fortolkninger.

Det kan ogsa siges siadan, at det, eleverne 1 alle tre cases markant siger, at de gor,
matcher det, de ogsd markant tydeligt gor i deres responstekster, sidan som jeg har
karakteriseret det i kapitel 5. Involveretheden er rettet mod novellernes personer. At de
gor det folges imidlertid ikke af, at eleverne (pa nzr enkelte) i interviewene kobler

sprogbrug og formal direkte til denne praksis.

Parallelt hermed star det ogsa tydeligt frem, at det, en stor gruppe elever i interviewene
fremhaver som et formal, nemlig at lere, at samme tekst kan fortolkes forskelligt, ikke
folges af, at de kobler sprogbrug til dette formal. I responsteksterne er det desuden kun

1 fa af élite fokus-teksterne, at forskellige fortolkninger diskuteres.
Jeg udleder tre ting ud af ovenstidende:

For det forste at litteraturundervisning i de tre cases handler om at forholde sig til
personerne, det ses i elevernes responstekster, og det forsterkes af elevernes

refleksioner.

For det andet at det er litterere analysebegreber, der er sarligt genkendelige for elever
som det specifikke ved sprogbrugen i danskfagets litteraturundervisning. Det, der

teller, er at kunne dem.
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For det tredje at et af de karakteristika, jeg har fremhevet ved et élite fokus, at
diskutere flere fortolkninger, fremhaves som centralt ved disciplinen af en stor gruppe

elever, selvom dette trak ikke ses markant skriftsprogligt.

Nir jeg undersoger grader af metasproglig opmarksomhed er datamaterialet spinkelt.
De elever, der skriver nogletekster, som afspejler og skaber et élite fokus i deres
nogletekster, formulerer iser hojere grad af metasproglic opmarksomhed. Billedet er
blandet for et knower fokus, mens det for et knowledge fokus iser er lavere grad af
metasproglig opmarksomhed, der formuleres. Nar jeg relaterer mader at skabe
stillingtagen pa til elevernes grad af metasproglic opmarksomhed, kan det kaste lys
over det knowledge fokus, som den ene nogletekst i Klasse Nord er et eksempel pa.
Det kan det pda den made, at eleverne, der skriver denne nogletekst, kan vare
demotiverede i forhold til at deltage i skrivningen, formalet er ikke synligt eller
vedkommende for dem, og de er ikke opmarksomme pa mulige sproglige ressourcer,
de kan bruge. Samtidig folges netop litterzre analysebegreber som en art procedure af
disse elever 1 deres responstekster. De bruger siledes en del af det sprog, der udpeges

som det, der txller, af storstedelen af de deltagende elever.

Den spaendvidde i mader at skabe stillingtagen pd, som jeg ser samlet og i responstek-
ster fra hver case, ser jeg ogsa i elevernes refleksioner. Er det litterere analysebegreber
der teller, eller handler litteraturundervisning, som det ogsa siges i et interview, om
hvad man synes. Er det en disciplin, hvor der er plads til dette, det vil sige, at det er
elevernes attituder, der teller. Eller er det et élite fokus, der tzller, men usynligt for en
gruppe af eleverne, hvordan der kan kombineres, herunder blandt andet, hvordan de
litteraere analysebegreber kan bruges, hvis ikke som punkter, der kan krydses af, og

hvordan forskellige fortolkninger kan diskuteres pa skrift.

Denne del af studiet giver ikke svar pa dette, men abner for en didaktisk diskussion. I
naste kapitel relaterer jeg de deltagende elevers skriftsprogbrug til de mulighedsrum,
eleverne inviteres til at skrive 1. Hvilke registre inviteres eleverne til at instantiere, nar

hele novelleforlgbet i hver klasse undersoges? Hvad synliggores?
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7. Mulighedsrum i litteraturundervisning

Analyserne i dette kapitel relaterer til forskningssporgsmal 3 og de to delsporgsmal til
mulighedsrum, som undersoges gennem analyser af det, jeg som en del af studiets
begrebsramme forstir som de situationelle kontekster. Mere specifikt det, jeg med
studiets socialsemiotiske literacyperspektiv forstir som det relevant kontekstuelle for

eleverne skriver, hvor jeg specifikt undersoger aspekter af relation som defineret af
Hasan (Bartlett, 2016; Berry, 2016; Halliday, 2002d; Hasan, 2001; Holmberg, 2015;
Lukin, 2016).

Nir jeg undersoger, hvordan eleverne inviteres til at skrive, sa gor jeg det ved at se p4,
hvad der italesattes af lereren mundtligt i klassen og/eller pi PowerPoint-slides og
digitale tavler, samt i enkelte tilfelde inviteres til gennem samtaleformer, mere specifikt
i eksempler pa tilbagemeldinger i henholdsvis Klasse Vest og Klasse Syd. Nar jeg
undersoger, hvilke sproglige ressourcer, der synliggores, sia gor jeg det ved at se pa,
hvilken sprogbrug der ekspliciteres af lereren, ogsa gennem for eksempel de aktiviteter,

eleverne szttes til, og gennem eksempeltekster.

Nir jeg sporger om mulighedsrum pd den made jeg gor, er undersogelsen toleddet pa
samme madde som undersogelsen af forskningssporgsmal 2. Jeg prasenterer analyser af
mulighedsrummet i hver klasse og sammenholder kort ved hver case disse analyser
med ligheder og forskelle i elevernes skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa,

ligesom jeg gor det 1 kapitlets sidste afsnit om fund.

Datamaterialet udgoeres som beskrevet i kapitel 3 af fokuserede feltnoter og videoob-
servationer, samt af lerernes slides, tavler og udleveret materiale til eleverne.
Nogleepisoder er transskriberet og vedlagt som bilag, mens jeg henviser til ovrige

aktiviteter gennem aktivitetsnummer og dato.”

Klasse Nord: Et élite fokus

Novelleforlobet i Klasse Nord foregar i dansklektionerne i tre uger i maj 2014, fordelt
pa fem undervisningsgange og med i alt 14 lektioner. Klassens elever leser forud for de
fem undervisningsgange individuelt hjemme den novelle, de arbejder med, den danske
forfatter Christian Kampmanns novelle ”Paraply, vinduesniche, snorebiand”. Malene
for forlobet hanger pa vaggene to steder i klasselokalet og gennemgas pa et Power-
Point-slide af lereren den forste undervisningsgang (bilag 25, s. 2). Den forste

undervisningsgang gennemgar lereren ogsa litterare analysebegreber, som de tidligere

% Med angivelse af aktivitetsnummer samt dato kan de aktiviteter, der inddrages eksemplificerende,
findes i feltnoterne, der er vedlagt som bilag 28-30. P4 grund af de deltagende elevers og lereres rigtige
navne i feltnoterne indgar dette bilagsmateriale alene som fortroligt bilagsmateriale.
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har arbejdet med 1 klassen i forbindelse med det forste novelleforlob i 8. klasse, 1
efteraret 2013. Under gennemgangen af de litterere analysebegreber uddyber laereren,
hvad der ligger i perspektivering, som ogsa optreder som mal 4. Udover andre tekster
kan der ogsa perspektiveres til personer fra vores eget liv, siger hun og pointerer, at
noget af det litteraturen gor, er at den vil tale med os, at vi inddrager vores liv, nar vi

leser.

Figur 22. PowerPoint-slide med malsatning Klasse Nord.

i 4 b

e | skal kunne udtrykke en analyse i en samtale

o |skal have viden om novellefikseren og kunne bruge den som stgtte for analyse og fortolkning

o | skal selvsteendigt veelge ud og begrunde, hvad der er relevant at analysere ud fra
teksteksempler og perspektiveringer

e At kunne perspektivere til enten andre leeste tekster eller samfundssammenhange
e At kunne bruge Skoletube som fremlaeggelsesmedie
e Atlkan bruge abnere som udgangspunkt for jeres analyse

e Atlkan give fokuseret feedback pa jeres falles analysesamtaler

Novelleforlobet bestar af en rakke aktiviteter, som jeg i figur 23 sammenfatter i syv
hoveddele. Novelleforlobet og dets aktiviteter er forbundet med to andre forleb 1
skoledret 2013-14. I det novelleforlob jeg observerer i efteraret 2013, arbejder eleverne
med det i udskolingen udbredte leremiddel Scoop 72: Fiktion og fortolkning. Proven i dansk
(Kongsted, Weng, & Ostergaard, 2010). I leremidlet indgar blandt andet en raxkke
Fixere, herunder en NovelleFixer, der pé én side giver en oversigt over gennemlaesnin-
ger af en novelle, og hvilke litterare analysebegreber, der kan bruges til at fremhave
virkemidler i den fiktive tekst.”* Nar lereren den forste undervisningsgang gennemgar
litteraere analysebegreber, gor hun det med udgangspunkt i NovelleFixeren og for at
genopfriske efterarets arbejde, ligesom NovelleFixeren hxnger som A3-plakat pa

vaeggene to steder i klasselokalet, ved siden af malene.

9 1 efterdrets forlob arbejder klassen med to noveller, dels ”Drivhuset” af Anders Bodelsen fra 1965,
dels ”Frels mig fra de velmenende” af Steen Langstrup fra 1999, en novelle der indgir i og gennemgis i
leremidlet med NovelleFixeren.

172



Ud over novelleforlobet i efterdret er novelleforlebet forbundet med et mindre forleb i

april 2014, hvor klassen i dansktimerne arbejder med en novelle af den danske forfatter

Helle Helle og i den forbindelse med det, de kalder tekstabnere.” Det er en rakke

sporgsmal til at starte en litteratursamtale, som eleverne sidder med i grupper og

trakker fra en kuvert. De bruger de samme tekstabnere den forste undervisningsgang

d. 7. maj 2014.

Figur 23. Sammenfatning af novelleforlgbets syv hoveddele Klasse Nord.

Laese en novelle (hjemme)
Paraply, vinduesniche,
sngreband” af Christian

Kampmann (1962)

Abne og genopfriske
feelles i klassen og i
bordgrupper: Mal,
tekstabnere (bordgrupper),
NovelleFixer

Analysere og fortolke
novellen i bordgrupper (4-5
elever). Valge ud fra
NovelleFixeren, krav om
perspektivering, skrive stikord

Se et tv-program
feelles i klassen:
Smagsdommerne, afsnit hvor

tv-serien for unge Heartless
diskuteres (sendt 29.4.2014)

Skrive et manuskript

i bordgrupperne for en
samtale a la tv-programmet,
hvor gruppens analyse og
fortolkning udtrykkes

Opfere og videooptage
samtalen til Skoletube

Se og give respons pa
samtaler i bordgrupper,
sa feelles i klassen

Derefter: Skriftlig og
mundtlig evaluering

Lareren i Klasse Nord italesztter over for eleverne efterirets forleb med Novelle-

Fixeren og forarets to forlob med dels novellen af Helle Helle og tekstabnerne, dels

forlobet om Christian Kampmann og opgaven med at skrive et manuskript a la

Smagsdommerne, som sammenhangende. I den afsluttende mundtlige evaluering den

sidste undervisningsgang mandag d. 19. maj 2014 siger hun blandt andet:

Lerer: Hvis jeg mad give jer en tilbagemelding sa ser jeg en kampe, kaempe

forskel fra vi starter med “Frels mig fra de velmenende” og simpelthen tygger

NovelleFixeren igennem til I er helt bla i hovedet, til nu (). Altsa nar jeg har

siddet og lyttet ved bordene, og hort hvordan I reflekterer, hvordan I arbejder

med tingene, hvordan I stiller spergsmal, og en vigtig del af det er ogsa det her

med at kunne sige, ’hvad pokker’ () ’hvad mener de egentlig?’. Da drengene

% Tekstabnerne er fra Quist Henkel, A. (2011): Sammen om at lwse litteratur. Larerens ressonrcebog.

Kobenhavn: Gyldendal.
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hernede, Martin sagde, ’[lerers navn| det her med synsvinkel jeg kan simpelthen
ikke forsta det’. Men det at man kommer derhen til betyder jo ogsa at man er i
gang med en proces. () Og der vil jeg sige, jeg synes I har rykket jer sindssygt

meget pa det her halve ar.
(Nogleepisode ”’5: Mundtlig evaluering”, bilag 11, s. 8)

Ud over den faglige sammenhaeng mellem forlobene, hvor brugen af sivel Novelle-
Fixeren som tekstabnere kan ses pa baggrund af de to andre novelleforlob det skolear,
sa er arbejdsformen ogsd gennemgiende for de to forleb, hvor jeg har deltaget
observerende. Novelleforlobet 1 Klasse Nord er praget af korte aktiviteter felles 1
klassen og lengere aktiviteter med gruppearbejde, som forlober uden omfangsrig
eksplicit styring fra lererens side. Arbejdsformen fremtraeder som en fortrolig del af
maden, der arbejdes pa i dansktimerne, og laereren har et personligt engageret forhold
til eleverne.” Eleverne sidder ved fem bordgrupper og arbejder i disse, bade ved forste
novelleforlob 1 efterairet 2013 og ved forlebet i maj 2014, selvom gruppernes
sammensztninger er andret mellem de to forleb. Eleverne arbejder som en selvfolge-
lighed i disse bordgrupper. Fortroligheden kommer blandt andet til udtryk i en
kommentar til nogle urolige elever i klassen. Lareren siger, at de lige skal lytte efter,
hun star der ”ved I nok” ikke lenge. Kommentaren falder under en faglig optakt til
bordgruppernes analyse- og fortolkningsarbejde midt 1 novelleforlobet. Optakten varer
1.02 minut, hvilket ogsd understreger det samme, som lareren siger om, at hun kun
taler 1 kort tid. I resten af dobbeltlektionen den undervisningsgang arbejder eleverne 1
bordgrupperne. Lektionens opbygning er typisk for denne case. Den samlede optakt

fra leereren lyder:

Lerer: Det som vi jo har fokus pa () det er jo udvalgelsen fra NovelleFixeren
altsa drenge I skal hore efter, det er ikke sa lang tid jeg star ved I nok () I skal
have fokus pa det () I skal ogsa prove at have lidt fokus pa hvordan kommer I
hen til at forklare analys, eller fortolkningen (retter sig selv) () altsa hvad er det
for nogle ord vi bruger, hvordan er det vi far sadan en fortolkning formidlet
videre () og sa skal I have styr pé jeres perspektivering altsa hvor, hvad er det
temaet handler om, har vi leest om det pa andre tider, kender vi til temaet, den
skal I ogsda have med, ikke ogsa. Si der er nogle fokuspunkter, og jeg tenker
hvis det endelig er sd kan jeg lige kigge jeres manuskripter igennem nar vi nar sa

langt sa vi er sikre pa at alle er kommet i mél inden de begynder at filme (). Sa

% Blandt andet arrangerer hun i fordret 2014 en cupcake-bageeftermiddag for pigerne, fordi der har
veret nogle udfordringer socialt i pigegruppen.
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sa I alle ssmmen klippet fra Swagsdommerne ikke og det var jo inspirationen kan
man sige, afsxttet for hvordan filmene kan se ud. Sa det er jeres projekt for i

dag. Sa I knokler pa. I har travlt

Elev: [Vi knokler hardt]

Lerer: [ikke ogsa] tag jeres ting og sager frem og se at kom i omdrejninger
(eleverne vender sig mod bordene og smasnak begynder straks)

(Nogleepisode ”1: Optakt”, bilag 11, s. 2)

I citatet fremheaver lereren ogsa, at eleverne skal valge ud, hvad de vil tage fat i, og at
de skal trekke pa litterere analysebegreber fra NovelleFixeren til at analysere det, de
velger at tage fat i ("Det som vi jo har fokus pa () det er jo udvalgelsen fra NovelleFi-
xeren”). Den forste undervisningsgang fremhaver lereren ogsia i forbindelse med
gennemgangen af litterere analysebegreber, at eleverne ikke bevidstlost skal analysere
alle tekstens virkemidler, men netop valge ud. I mélene for forlobet fremhaves det
samme. Som det fremgir af mal 3 i figur 22, skal eleverne ”selvstendigt valge ud og
begrunde, hvad der er relevant at analysere ud fra teksteksempler og perspektiveringer”
og de skal, som det fremgar af mal 2, kunne bruge NovelleFixeren som stotte for deres
analyse og fortolkning. I novelleforlobets afsluttende del i1 forbindelse med, at eleverne
skal give respons pa hinandens samtaler om novellen, er der ligeledes fokus pa dette. 1
responsen den sidste undervisningsgang skal de blandt andet forholde sig til "Hvad

valger gruppen at tage fat i?”” og ”"Hvilke omrader valger gruppen at analysere ud fra?”.

"Ingen synsninger”

I det tv-program eleverne ser som eksempel pa en samtale, Swagsdommerne, inviterer en
vert Adrian Hughes tre kulturpersonligheder i studiet, hvor de diskuterer et vark, som
de pa forhind har last eller set. Eleverne ser et klip, hvor tv-serien Heartless for unge
diskuteres (Danmarks Radio, 2014).

Forud for elevernes manuskriptskrivning og inden de har set tv-programmet,
analyserer og fortolker bordgrupperne novellen af Christian Kampmann. I optakten til

at de i klassen ser Swagsdommerne, sporger en elev:

Elev: Skal vi sidde og have en diskussion om hvad vi synes?
Lzrer: Ej, ikke rigtigt

(Nogleepisode ”3: Ser Smagsdommerne”, bilag 11, s. 1)
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Efter at have set tv-programmet uddyber lereren, hvad bordgrupperne skal. Det, hun

siger, er med til at belyse, hvordan eleverne inviteres til at skrive:

Lerer: Det der er tanken, det er jo at I skal jo ikke sidde med synsninger om et
eller andet, det er jo ikke jeres synsninger, I skal prasentere, I skal legge mobil-
telefonerne vak () det er jo ikke synsninger vi arbejder med her, her er det jo
det materiale I har siddet og udarbejdet i forhold til analysen. Men det vi 1 hvert
fald teenkte det var at sidan noget vi forestiller os at I sidder og har en samtale
hvor I bygger det op, og det kan sagtens vare i en eller anden form for nogle
roller (to elever ved vinduerne trekker rullegardinerne op og lyset kommer ind
igen) nogle gange er det nemmere nar man skal filmes at man pa en eller anden
miade har pataget sig en rolle XX men det der er essensen i det er at I skal
presentere det I har lavet, i en samtale () og det vil sige der kan sagtens vare en
der byder velkommen, det kan sagtens vare Anna (peger pa Anna) som byder
velkommen, siger goddag og velkommen, vi skal i dag tale om novellen og
dudellut og ’ja Oline hvad tenker du?’. Sa fortaller Oline noget om det, som,
som I gerne vil fortalle. Det gores pa baggrund af et manuskript, man kan ikke
bare sidde og blive filmet og sidde og huske alt det her.

(Nogleepisode ”3: Ser Smagsdommerne”, bilag 11, s. 1)

Aktiviteten slutter kort herefter, og eleverne arbejder videre i deres bordgrupper og
begynder at skrive et manuskript. Der bruges ikke mere tid fzlles i klassen pa at tale om
Smagsdommerne eller om manuskriptets udformning. Sarligt mal 2-4 samt laererens
italesaettelser af, hvad eleverne skal og kan gore, sammenfatter jeg i folgende

pointeringer om, hvordan eleverne inviteres til at skrive deres responstekster:

e Fleverne arbejder selvstendigt sammen i bordgrupperne og skal selv valge, hvad 1
novellen de vil analysere. Arbejdsformen med hoj grad af selvstandigt gruppeat-
bejde fremtraeder velkendt for eleverne.

e Der er krav om, at de skal perspektivere temaet fx til andet, de har last.

e De ser et mundtligt eksempel fra Swagsdommerne fxlles i klassen, men har derudover
ikke fokus pa teksttypen.

e Samtalen i Swmagsdommerne kan ses som en, der legger op til attitudinal sprogbrug,
samt ckspanderende heterogloss sprogbrug eller det, leereren ogsa pa baggrund af
en elevs opklarende sporgsmal beskriver som “synsninger”.

e Samtalen i Smagsdommerne kan ogsa ses som en der legger op til en bestemt type
kontraherende heterogloss sprogbrug, der er i spil, nar sprogbrugere forholder sig

til hinandens udsagn gennem ressourcer for afvisning samt samtykke. Det vil sige
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til en eksplicit diskussion af forskellige fortolkninger. I forhold til ’synsninget’

italeszttes dette trak ikke i forlebet.

e FEleverne skal i deres produkter inddrage eksempler fra novellen og begrunde, hvad

de vealger at analysere, hvilket formuleres 1 mél for forlebet og i negleepisoden 1:

Optakt” citeret i afsnittet ovenfor. Disse trak kan ses som nogle, der legger op til

valg af kontraherende heterogloss sprogbrug forbundet med deklarering og med

attribution, ligesom de kan ses som nogle, der legger op til ressourcer for PA-
SKONNELSE: valuering inden for ATTITUDE.

Litteraere analysebegreber og refleksionsabnere

Der er to eksempler pa sproglige ressourcer, der synliggores eksplicit 1 Klasse Nord.

Som allerede fremhavet er det for de forste de litterzere analysebegreber fra Novelle-

Fixeren, som indledningsvist gennemgas fwlles i klassen. Det sker, ved at lereren

sporger, hvad et begreb betyder, og elever beskriver det.

Figur 24. NovelleFixeren.

NovelleFixer

Overblik

Dine umiddelbare indtryk og forventninger ud fra
det, du kan se, fx titlen, forfatteren, tiden.

1. gennemlaesning

Notér det bemaerkelsesvaerdige. Det kunne fx vaere littercere spor om:
handlingen, personerne, fortaelleren, modsatninger og konflikter,

miljpet, gentagelser, tiden, intertekstualitet, genren.

Det behaver ikke at std direkte i teksten, det kan ogsd vaere underforstet,

dvs. tomme pladser. Stil spergsmall

Veelg strategisk

Ud fra de litterzere spor, du har noteret og afmaerket under 1. gennemlaesning, skal du nu veelge
hvilke af tekstens virkemidler, du vil analysere narmere.

Genre

Overgenre
Undergenre
Genrekarakteristiske
ting

Evt. genreskift

Handling og
komposition
Resumé
Handlingslinje eller
anden grafik med
de vigtigste
litterzere spor

Flash backs,

flash forwards,
medsyn og bagudsyn
Udgangspunkt og
tolkningspunkt

.

.

.

2. og 3. gennemgang - analyse af tekstens virkemidler

Personerne

Udseende
Vaeremade
Social baggrund

Sprog

Handlinger

Forhold til andre
persaner

Udvikling og indsigt

Fortzlleren

Jeg-fortzller

(1. personsfortzeller)
3. personsfortaeller

Alvidende fortzeller

Indre synsvinkel
Ydre synsvinkel

= Pilidelig eller
upalidelig fortaller

Sproget

Enkelt eller
snorklet
Billedsprog
Specielle ord
Beskrivelse
Beretning
Replik
Gentagelser

* s s s @

Tid og sted

Tidspunktet, hvor
handlingen foregar
Tidspunktet, hvor
handlingen forteelles

Sted

Milje
Arstid
Tidsforlab

Periode

Motiv og tema

Motivet = Det,
historien handler
om, fx det hoved-
personen ensker
sig

Tema = Det, det
drejer sig om,

fx forzeldresvigt,
anoreksi eller
jalousi

Fortolkning og perspektivering

Forklar, hvad meningen med novellen er, og perspektivér til andre tekster (intertekstualitet).
Sammenlign med andre noveller, tekster, fiktion eller med forhold i vores hverdag

Under bordgruppernes arbejde med at analysere og fortolke novellen sporger en elev

fra bordgruppe 1 lereren, hvad synsvinkel betyder. Lareren fremhaver sporgsmalet

under den afsluttende mundtlige evaluering, som citeret ovenfor fra negleepisoden ”5:

Mundtlig evaluering”. Elevens sporgsmal og gengivelsen er med til at vise en
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opmarksomhed pa de litterere analysebegreber hos savel lereren som eleverne.
Bordgrupperne skal desuden registrere hinandens brug af litterxere analysebegreber 1
aktiviteten, hvor de giver respons pa hinandens samtaler ("Hvilke omrader valger

grupperne at analysere ud fra?”).

Figur 25. Eksempel pa refleksionsark fra bordgruppe 5 Klasse Nord.

Refleksionsark

Hvad vaelger gruppen at tage fati?
1 IO BB v A
MOC T

Pl

Hvilken fortolkning kommer de frem til?

\2 I -

Det andet eksempel pa sproglige ressourcer er de refleksionsabnere, der arbejdes med.
Det er fx ”Novellen handler om”, ”Det kunne symbolisere”, ”Pa en linje star detr” og
"Man far en forestilling om”. Sammen med A3-atk med malene for forlebet og
NovelleFixeren hanger et sidste A3-ark med refleksionsabnere. Der er eksplicit fokus
pé disse i responsaktiviteten. Ud over de to spergsmal, jeg allerede har navnt, er der
ogsi et sporgsmal til, hvilke refleksionsabnere der bruges i samtalen. Eksemplerne pa
refleksionsabnere ovenfor er taget fra denne aktivitet (nogleepisoden 73: Fealles
respons”, bilag 11, s. 3ff). Der optrader flere eksempler pa refleksionsarket vist i figur
25 ovenfor. Sammenfattende er mange af de eksempler, som eleverne registrerer i
hinandens samtaler og naxvner i klassen, eksempler pa ekspanderende heterogloss

sprogbrug, hvor holdningernes subjektive afsat ekspliciteres.
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Ud over de to eksempler stottes eleverne ogsa eksplicit i at valge, hvad der kan vare
relevant. Det fremgir af den mundtlige evaluering til sidst i novelleforlobet, at eleverne
tidligere pa skoleiret har givet udtryk for, at de syntes, det var svart at valge
(nogleepisode ”5: Mundtlig evaluering”, bilag 11, s. 5f). Eleverne skal forholde sig til
valgene i de to forste sporgsmal pa refleksionsarket. Jeg gengiver her en del af
aktiviteten, hvor klassen netop har set én af filmene. To bordgrupper har forberedt

respons og samtalen lyder:

Lerer: Yes.

Carsten: Ja, det er os. Vi har () ’Hvad valger gruppen at tage fat 1’ og der har vi
sa bare hvilke omrader har de taget fat i (kigger ned pa sit papir med noter). Og
der er noget med genre og personer, fortxlleren, handling og komposition, og
sa har de noget med symboler ogsa, og perspektivering til sidst.

Lzrer: *yes*
Carsten: Og sa "Hvilke omrader valger gruppen at

Larer: Ja, og den tror jeg vi snupper hos den anden gruppe herovre, sia de ogsa
lige far lov til at melde ind. Hvilke omrader valger gruppen at analysere ud fra?’

Larke: Jamen altsa det ved jeg ikke, det har jeg lige skrevet, personer, og tid og
sted, motiv og tema

Agnete: Jeg tror lidt vi har skrevet det som de sagde for

Lzrer: Jamen det er fint, hvad tenker I, hvad tager de fat i konkret omkring det,
personerne?

Larke: Deres fortid

Lerer: Ja, og forhold ikke? Trakker de andre ind end kun Edward og mor?
Lerke: Ogsa farens rolle

Agnete: Og den rode dame

Larer: Og, jeg teenker 1 hvert fald en ting til som jeg synes de havde rigtic meget
fokus pa () hvem var det udover, der er jo en til som figurerer som en slags
person eller en betegnelse?

Elev: Den unge mand

Larer: Den unge mand som jeg ogsd synes de kommer rigtig, rigtie fint om-
kring. Okay, hvilke refleksionsidbnere bruger de drenge?
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(Nogleepisode ”3: Fzlles respons”, bilag 11, s. 3)

De to forste sporgsmal pa refleksionsarket, som eleverne forholder sig til, er sporgsmal,
der kan guide eleverne til en opmarksomhed pa en sammenhang mellem det, de tager
fat i, for eksempel personernes fortid og farens rolle (som lereren sporger stottende
ind til), og sa mulige littereere analysebegreber, der kan bruges til at undersoge dette.
Eleverne stottes pa denne made 1 at fa gje pa, at det, de tager fat i, er et valg. Desuden i,
at de litteraere analysebegreber kommer efter dette valg og primeart kan understotte
analysen og fortolkningen af det, som grupperne tager fat i (selvom Carstens gruppe,
som det fremgar af uddraget fra nogleepisoden, forstir sporgsmalene modsat). Der
gives i forlebet ikke eksempler pa de mere specifikke sproglige ressourcer, der kan
veelges til dette, for eksempel som det ses i nogleteksterne derfra i et setningskompleks,

hvor begrebet optreder i en tilfojende underordnet sztning.

Mulighedsrum Klasse Nord

I Klasse Nord inviteres eleverne til at skrive manuskriptet til en litteratursamtale pa en
made, hvor de i bordgrupperne selv vealger, hvad de vil tage fat i. Det tillegges i
novelleforlobet vardi, at de selv valger. Nar eleverne ser et klip fra Swagsdommerne som
eksempel, legger klippet i sig selv op til en samtale, hvor der indgar attitudinal
sprogbrug, ekspanderende heterogloss sprogbrug samt den bestemte type kontra-
herende heteroglosse ressourcer, der er i spil, nir sprogbrugere forholder sig til
hinandens udsagn. Det vil sige, at det eksempel pa teksttypen, eleverne ser med klippet
tra Smagsdommerne, er karakteriseret ved et knower fokus. Samtidig understreger lereren,
at det i elevernes produkter ikke handler om ’synsninget’, og at eleverne skal bruge
deres analysemateriale. NovelleFixeren og teksteksempler er tillagt vaerdi i den
forbindelse og inviterer til sprogbrug, der trakker i retning af et knowledge fokus ved
at styrke epistemiske relationer, hvorved eleverne samlet kan siges at inviteres til at

skrive responstekster, der afspejler og skaber et élite fokus.

Det karakteriserer imidlertid ogsa mulighedsrummet i Klasse Nord, at de sproglige
ressourcer, der synliggores, iser er litterere analysebegreber. Derudover og i mindre
omfattende grad er det refleksionsabnere. Som det sidste stottes eleverne ogsa i at
veelge, hvad de vil tage fat i, og at forbinde det med litteraere analysebegreber. Det at
begrunde valget kan legge op til brug af ressourcer for PASKONNELSE: valuering
inden for ATTITUDE, en sprogbrug der kan bidrage til at styrke sociale relationer ved
at understrege, at responsteksten selv er en konstruktion, skabt af valg. Imidlertid

synliggores denne sprogbrug ikke gennem novelleforlobet.
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De mulighedsrum, som skabes i novelleforlobet, inviterer opsamlende eleverne til at
skrive pa mader, der afspejler og medskaber et élite fokus, men de sproglige ressourcer,
der synliggores, kan iser forbindes med et knowledge fokus, men ogsi gennem

refleksionsibnerne med et knower eller élite fokus.

Nogle elever valger primart de sproglige ressourcer, der serligt dominerer, de litterere
analysebegreber og desuden at begrunde ned i teksten, mens andre desuden vzlger de
ressourcer, der inviteres til, ogsa selvom de enten kun italesxttes, men ikke eksemplifi-
ceres, eller slet ikke italesxttes. Med det, der kun italesattes, mener jeg specifikt det at
begrunde valg af, hvad der tages fat i, og med det sidste det, som kan siges at ligge lige
for med teksttypen, at diskutere forskellige fortolkninger eller 1 hvert fald forholde sig
minimalt til hinandens udsagn. Den forste gruppe elevers tekster er eksemplificeret
med nogletekst N1, der afspejler og medskaber et knowledge fokus, mens den anden
gruppe elevers tekster er eksemplificeret med nogletekst N2, der afspejler og

medskaber et élite fokus.

Klasse Vest: Et knower fokus

Novelleforlobet 1 Klasse Vest foregir over tre uger i dansklektionerne i april og maj
2014, fordelt pa fem undervisningsgange og med i alt 12 lektioner. Malene for forlobet
gennemgas pa en tavle den forste undervisningsgang (bilag 25, s. 1). Det fremgar af mal
3-7 i figur 26 pa naste side, at eleverne skal arbejde med at stille sporgsmal. Det skal de
ogsa i den ene af de to skriftlige responstekster, de skriver i novelleforlobet, i
undervisningsmaterialet til en 7. klasse pa skolen. Mal 6 indikerer noget, der er markant
i denne case og maden, der undervises pd, nemlig at legge op til en hoj grad af
refleksion hos eleverne. Det ses 1 enkelte aktiviteter og 1 de sporgsmal, lereren i falles
samtale 1 klassen stiller eleverne. Refleksionen galder sprogbrug, herunder sporgsmal,
samtaleform, samt aktiviteter i novelleforlobet og deres sammenhang med malene.”
Opleg til refleksion ses ogsa i den anden af de to skriftlige responstekster, den
argumenterende tekst, hvor eleverne individuelt skal argumentere for det tema, de
synes er vigtigt, og for deres valg af sporgsmal i det gruppeproducerede undervis-
ningsmateriale og spergsmalenes sammenhang med deres egen analyse og fortolkning
af Kim Fupz Aakesons novelle "Morgenmad”, samt hvilke analysebegreber, man kan

have brug for at kende.

97 Jeg uddyber i afsnittet ikke refleksion over samtale, som der lagges op til i anden undervisningsgang i
forbindelse med, at eleverne skal lese novellen i grupper (aktivitet 6, 28. april 2014).
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Figur 26. Tavle med leeringsmal Klasse Vest.
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Hvad aktiviteter i novelleforlabet og deres sammenhang med malene angar, sa vender
lzereren tilbage til malene anden undervisningsgang, hvor eleverne netop har lest
“Morgenmad”. Lereren finder tavlen med mal frem og sporger eleverne, hvad de nu er
1 gang med i forhold til malene (aktivitet 8, 28. april 2014). Det samme gor de den
fjerde undervisningsgang, hvor lereren dbner tavlen igen og indleder den forste lektion
den dag med at tale med eleverne om, hvad de indtil videre har arbejdet med (aktivitet
2, 5. maj 2014). Samme undervisningsgang og som sidste eksempel pa den refleksion,
der legges op til i forhold til malsetning, bliver eleverne bedt om 1 grupper at tale om,
hvad formalet kan vare for den opgave, de netop har arbejdet med (aktivitet 4, 5. maj
2014). I denne aktivitet forholder de sig ikke til malene for novelleforlobet, men giver

forskellige bud pa begrundelser i den efterfolgende opsamling falles i klassen.”

Arbejdsformen i Klasse Vest er preget af mange aktivitetsskift, ofte er der en optakt
fra lereren, hvorefter eleverne arbejder 1 par eller grupper med noget, og sa er der
tilbagemeldinger falles 1 klassen. Her kan laereren fremhave, at de skal Iytte til
hinanden, for eksempel sige: I skal tie stille og lytte til hvad de andre siger, ikke.”
(nogleepisode ”9: Gruppearbejde og fzlles om tema”, bilag 12, s. 8). Lazreren har en

kontant sprogbrug over for eleverne, men samtidig et personligt forhold til dem, hvor

% Hele novelleforlobet slutter ligeledes med en mundtlig evaluering, hvor eleverne forst i grupper, siden
feelles i klassen taler med afsat i sporgsmal, der blandt andet legger op til refleksion over formdl med
forlobet. Under denne aktivitet gir jeg rundt til nogle af grupperne og stiller uddybende sporgsmal. Disse
samtaler indgdr som datamateriale i forhold til forste del af forskningssporgsmal 2 om elevudsagn, se
kapitel 6.
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hun sperger til dem i pauser. Arbejdsformen er ogsa praget af, at lereren i optakten
stotter eleverne i detaljer 1 det faglige indhold med eksempler, hun har forberedt, der
bade kan anskueliggore sammenhznge og fungere som sproglige modeller for det,
eleverne derefter skal arbejde med. For eksempel arbejder eleverne de to forste
undervisningsgange med at aktivere og kategorisere ord og vendinger til analyse og
fortolkning af noveller. Som et eksempel pa forholdet mellem en kategori som
’komposition’ og et ord som ’in medias res’ bruger lereren et eksempel pd en bil, der
har en motor og en raekke andre dele. Underforstaet: at bilen er som en kategori, der er
bygget op af en rakke ord og udtryk. En elev bruger efterfolgende dette eksempel pa
overbegreb og underbegreb i en anden aktivitet, hvor de er blevet bedt om at overveje,
om man altid skal alle kategorier igennem, nir man analyserer (aktivitet 4, 28. april
2014). Eleverne giver i ovrigt forskellige bud pa dette, men leereren udtrykker, at dette
ikke er en del af hendes praksis nar hun formulerer analyse- og fortolkningsspergsmal

til dem. Sa har hun valgt ud.

Aktiviteterne i novelleforlebet kan sammenfattes 1 otte dele som vist i figur 27.
Eleverne leser novellen af Kim Fupz Aakeson den anden undervisningsgang. De forste
fire lektioner i forlobet arbejder eleverne med at aktivere og kategorisere ord og
vendinger til at analysere og fortolke noveller, sa novelleforlobets forste del varer

tidsmassigt leenge 1 forhold til de andre dele.

Figur 27. Sammenfatning af novelleforlgbets otte hoveddele Klasse Vest.
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Refleksion og tilbagemeldinger

Det undervisningsmateriale, eleverne bliver bedt om at skrive, vies meget plads 1
novelleforlobet, og fire af malene relaterer sig som naxvnt direkte til de sporgsmal, som
undervisningsmaterialet skal besta af. I optakten til forlgbets tredje del, hvor eleverne 1
grupper arbejder med at skrive og svare pa andre gruppers sporgsmil til novellen, siger
lzereren, at sporgsmalene kan tage udgangspunkt i ens undren (aktivitet 1, 29. april
2014). Dagen for har eleven Marie umiddelbart efter lesning af novellen i grupper
undret sig over, hvorfor personerne ikke har fiet navne i novellen. De hedder blandt
andet ’den Store’ og ’den Lille’. Lareren bruger nu Maries kommentar som eksempel
p4, at denne undren kan laves til et sporgsmal. Senere i den del af forlobet, hvor elever
arbejder med at dbne og lukke for andres svar, fremhaver lereren, at forskellige typer
af sporgsmal legger op til sprogbrug, der dbner eller lukker mere eller mindre for
andres fortolkninger. Eleverne har lavet sporgsmal, der iser laegger op til, at svarene
abner for andres fortolkninger, hvilket de er blevet bedt om (tavle fra mandag d. 29.
april 2014, bilag 26, s. 10 ). Det fremgar ogsa af mal 3, at der er fokus pd denne type
sporgsmal ("at I kan lave sporgsmal, der dbner for fortolkning af en tekst”). Lareren
beder sa eleverne lave sporgsmal, der legger op til et lukket svar, det vil sige, at svarene

skal vaere karakteriseret ved monogloss sprogbrug:

Lerer: Kan sporgsmalet man stiller () kan sporgsmalet man stiller, og det man
vil med sit sporgsmail, kan det have indflydelse pa hvor meget man abner og
lukker?

Hamza og andre elever: Ja, ja

Lerer: Kan I komme med et eksempel fra, sporgsmal I vil stille til Morgenmad,

novellen, som jeg helt klart skulle lukke i mit svar, lukke helt?
0
Elev: Hvem er den =zldste af de to bern?

Lerer: Ja, hvem er den xldste af de to bern. Ja, der skulle jeg helt klart lukke mit

svar og sige ’det er den store’.
Elev: Ja

Lerer: Der kan vi ikke diskutere sa meget, der er ikke sia mange muligheder.
Sover faren med toj pa, eller, hvad har faren pa, nar han sover () han har toj.
Der skal vi heller ikke diskutere, for det har han, det kan vi se, ikke. Ja?

Elev: Sa er der ogsa spergsmalet: Hvem har lavet askebageret? Det er den lille.
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Lerer: Det er den lille. Det skal vi heller ikke, oh, abne op, for der er kun en

mulig forklaring, det har den lille med hjxlp fra Ejnar, for det star i teksten.
(Nogleepisode ”5: Falles om sprog og hvad bruge”, bilag 12, s. 6-7)

Eksemplerne viser, at eleverne inviteres til i undervisningsmaterialet at skrive
sporgsmal, hvor svaret ikke star direkte pd linjen, men tager udgangspunkt i ens egen
undren, samtidig med at leereren med sine sporgsmal i citatet fra negleepisoden ovenfor
retter elevernes opmarksomhed mod formulering af spergsmal, hvor svaret findes
formuleret direkte i novellen. Undervisningen eksemplificerer derved, hvordan
refleksiv literacy kan stottes gennem en opmarksomhed pa forskellige sproglige valg og

deres betydninger (Hasan, 1996).

Eleverne inviteres ogsa til at vaere pracise i deres sprogbrug. Det fremgar af mal 8 ("at
seette bade pracise og danskfaglige ord og udtryk pa jeres analyse og fortolkning”), og
det sker, nar lereren i forlobet legger op til elevernes refleksion over sprogbrug, savel 1
enkelte aktiviteter som i de sporgsmal, hun i falles samtale i klassen stiller elever. Den
refleksion hun legger op til er sarligt, i hvilke sammenhange et ord eller en formule-
ring kan vaere mere eller mindre velvalgt. I forlobets forste del, hvor eleverne arbejder
med at aktivere og kategorisere ord og vendinger, er der flere samtaler ved gruppebor-
de savel som fzlles i klassen, hvor refleksion over sprogbrug udgoer forlebets felt, sidan
som jeg indfejer det under relation defineret af Hasan (2001; Lukin, 2016). En gruppe
har skrevet ’samtale’ ned som et ord, der bruges til analyse og fortolkning. Det forer til,
at en elev sporger ud i klassen, hvad det hedder, nar der er direkte tale i en tekst. To
elever svarer henholdsvis ’samtale’ og ’dialog’. Lareren sporger i klassen, om eleverne
kan forestille sig en situation, hvor ordet ’dialog’ er mere vaerdsat end ’samtale’. En elev
byder ind med, at samtale’ som i jobsamtale bruges i mere professionelle sammenhaen-
ge, mens en anden som opfelgning pa dette siger, at uden for faglige sammenhange
kan ’dialog’ vaere mere pracist (aktivitet 6, 24. april 2014). Nazste undervisningsgang
fire dage senere opstar en gruppesamtale om ’synsvinkel’ og ’synspunkt’, og kort efter
felles 1 klassen en samtale om ’indre syn’ og ’udadsyn’. Lazreren refererer tilbage til
samtalen om ’samtale’ og ’dialog’ og siger til eleverne, at de kan overveje, om det ene
ord er mere verdsat end det andet (aktivitet 3, 28. april 2014). Eleverne inviteres
siledes til gennem laererens lobende sporgsmal at reflektere over sprogbrug, og i hvilke
sammenhaxnge ord og vendinger kan vare mere eller mindre verdsatte. I forhold til
deres undervisningsmateriale siger leereren ligeledes, at de skal overveje, hvilke litterzere
analysebegreber de bruger, sa 7. klasse ogsa kan forstd spergsmalene (aktivitet 11, 5.
maj 2014).
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I samme nogleepisode som citeret ovenfor er denne refleksion over sprogbrug i
forhold til kontekster et omdrejningspunkt, og det med fokus pa sprogbrug, der dbner
eller lukker for andre mulige svar, forklaringer eller fortollminger.99 Eleverne har
arbejdet med dette ud fra en tavle med eksempler pa mest dbne, neutrale og mest
lukkede udtryk, hvor de sorterer dem efter hvad de vurderer, de er, sidan som der

leegges op til det 1 den digitale tavle vist i figuren her (bilag 26, s. 10):

Figur 28. Tavle med ord og formuleringer Klasse Vest.
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Hyvilke ord og formuleringer lukker eller 4bner for andre mulige forklaringer ?

Mest aben neutral Mest lukket
Det er nok, fordi ... Jeg vil sige, at ... Jeg mener absolut, at ...
Jeg teenker, at ... Han har puligyvis ... Jeg forstir det sidan, at ...

Det er selviolgelig, fordi Jeg synes{ det viser ... Jeg tror, at han ...
N . : . Han kan have ...

Det er sandsynligvis, fordi - Jeg tolker det sidpn, at ... Det er sikkert, fordi ...

En mulig forklaring er .... Det er milske, fordi ... Det er en mulighed, at ...
Det er uden tvivl, fordi ....

Hvilke af disse formuleringer foretraekker du? Hvorfor?

Hvilke af disse formuleringer er mest vaerdsatte i danskfaget? Hvorfor?

Som optakt til dette arbejde far eleverne tre eksempler pda svar, som lareren har
udarbejdet, og de taler fwzlles i klassen om, hvorvidt de abner eller lukker for andre
mulige forklaringer. Efter at have arbejdet med tavlen og med at sortere de mange
udtryk, beder lereren eleverne snakke med sidemanden om, hvilken af formuleringerne
de selv ville vaelge og hvorfor. Bagefter melder de falles i klassen tilbage fra pararbej-
det. Lareren sporger, som det fremgar af det lange citat pa nwste side, ind til

begrundelser og forskellige sammenhange:

Lerer: (...) Hvad ville I valge (henvendst til to elever)

Kamilla P: En blanding mellem neutral og mest lukket. For er det mest lukket
sa virker man selvsikker, og man ved, hvad man snakker om, men neutral, der
kan man ogsa fa lov til, andre kan fa lov til at give argumenter.

Lerer: Ja. Og hvorfor ville I valge det?

9 ’mulige svar’, *forklaringer’ og *fortolkninger’ er de forskellige udtryk, der gives i novelleforlobet.
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Kamilla P: For sa kan man fa andres meninger ogsa at vide, og sa kan man ()

Abukar: @hm, ja, men hvis man helt absolut, sa kan man heller ikke, sd er der
ikke mulighed for at argumentere for, at det der som man er helt sikker mens
det andet er at () det der med mest aben, sd kan det dbne for debat, at man

snakker om det, argumenterer for sin

Leerer: (...) I ma ogsa godt tenke sidan en tanke som, ville man gore det, hvad
ville man vzlge, nar man sidder i en gruppe og snakker, og sa skal I prove at
forstille jer, at I en dag sidder til en afgangsprove, eller til nogle der skal sidde og
cksaminere jer i danskfaget. Vil man sd valge noget andet. (...)

Kamilla P: Altsa hvis man er i grupper, sa ville jeg nok valge mest aben, si man
ogsd kan fa lov til at hore de andre.

Abukar: Ogsa med eksaminator, sa mest det der med, altsa absolut, si man er
sikker i det man siger, og ikke giver huller, ja

Kamilla P: Og man ikke virker usikker.

(.)

Lerer: Okay. Er det vigtigt at vare dben for andre mulige forklaringer, nar vi
snakker fiktion?

Elev: Ja, hvis du vil lere noget.

Larer: Hvis du vil leere noget. Kunne der vaere andre argumenter for at man er

aben for andre mulige forklaringer nar vi snakker fiktion
Elev: For det anderledes
Elev: Hvis du vil here andres synspunkter

(Nogleepisode ”’5: Falles om sprog og hvad bruge”, bilag 12, s. 4-5)

Samtalen varer 6.05 minutter. Ud over at sporge uddybende ind til elevernes
tilbagemeldinger, fremgar det ogsa, at lereren legger vaegt p4, at der gennem sprogbrug
gores plads til flere synspunkter, at der typisk ikke er ét svar i litteraturundervisning.
Senere 1 samtalen end det citerede sammenligner hun med det at lese fagtekster. Hvis

hun spurgte til formlen for vand, ville ”det ikke nytte noget at man siger ’det kan vare’

eller ’en mulig formel er’, for der er kun et svar” (bilag 12, s. 5).

Det sidste, jeg vil fremheve, er en kommentar fra lereren om, at eleverne skal
begrunde ned i teksten. Kommentaren gives til to forskellige grupper og gentages ikke
(aktivitet 3, d. 29. april 2014). Eleverne udfordres heller ikke pa det gennem uddybende
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sporgsmal fra lererens side 1 en aktivitet, hvor eleverne skal melde tilbage fra
gruppearbejde om tema og perspektivering. I forhold til negleepisoden ovenfor melder
eleverne i denne aktivitet alene tilbage, og de melder forskellige bud pa temaer tilbage.
Det understreger, det jeg har nxvnt, at der i forlobet legges op til en hoj grad af
refleksion hos eleverne over sprogbrug, herunder sporgsmal de kan stille. Det er 1 en
felles samtale om sprogbrug, at eleverne udfordres og sporges til begrundelser, ikke 1

tilbagemeldinger p4, hvorfor de fortolker temaet pa en bestemt made:

Learer: Okay. Godt. Hernede, tema?
Ghuzun (?): Vi har valgt at temaet er omsorgssvigt.
Lerer: Ja

Ghuzun (?): Og fordi bornene, de har ikke, forzldrene forserger ikke bornene,
de er ikke til stede. De har ikke mad i keleskabet til bornene og noget med at
bornene, de lever faktisk deres eget liv.

Lerer: Og hvordan vil I perspektivere?

(Nogleepisode 79: Gruppearbejde og falles om tema”, bilag 12, s. 9-10)

Forskellen pa de to klassesamtaler, hvor der sarligt sporges uddybende i den forste,
viser forskellige funktioner ved tilbagemelding. I det sidste eksempel fungerer
tilbagemeldingen som en made at rapportere tilbage fra gruppearbejde, og derved vise
de mange forskellige fortolkninger af tema frem, der kan vare blandt klassens elever.
Funktionen bliver ikke at sporge til begrundelser ned i teksten for eksempelvis

Ghuzuns udsagn om, at “bernene, de lever faktisk deres eget liv.”.

Ovenstaende cksempler sammenfatter jeg 1 disse pointeringer af, hvordan eleverne

inviteres til at skrive de to typer responstekster i forlobet 1 Klasse Vest:

e Der er mange aktivitetsskift, og lareren stotter i optakter til par og gruppearbejde
eleverne i detaljer 1 det faglige indhold med eksempler, herunder sproglige model-
ler.

e Undervisningen laegger op til refleksion over blandt andet sporgsmal og over
sprogbrug i forskellige kontekster, ligesom pracision i sprogbrug italeszttes som
vaerdi med mal 8.

e Eleverne inviteres til i deres undervisningsmateriale at skrive spergsmal, hvor svaret
ikke er pa linjen.

e FEleverne inviteres til en tilbageholdende brug af litterere analysebegreber i deres

sporgsmal af hensyn til 7. klasse.
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e I den argumenterende tekst inviteres eleverne til at bruge ord og formuleringer, der
matcher det, lereren fremhaver om disciplinen, at der kan vare flere fortolkninger.
Det vil sige, de inviteres til ekspanderende heterogloss sprogbrug.

e LFEleverne inviteres til at valge ud 1 analysearbejdet og ikke ga alle ’kategorier’
igennem. Nogle elever udtrykker, at det har veerdi at gore det.

e Fleverne inviteres til at arbejde med tema, og derved gores det til en verdi, at
analyse og fortolkning blandt andet handler om at give bud pa det.

e Dette fastholdes ogsa gennem tilbagemeldingsformen pa temaer, hvor der ikke
legges op til kontraherende heterogloss sprogbrug for fx deklarering og attribution.
Det italesattes imidlertid over for to grupper, at de skal huske at begrunde ned i

teksten.

Litterzere analysebegreber og begrundelser

Der er to eksempler pa typer af sproglige ressourcer, der synliggores. For det forste
bestir de forste fire lektioner af aktiviteter (som det fremgar af sammenfatningen af de
otte hoveddele), hvor eleverne arbejder med at aktivere og kategorisere ord og
vendinger til analyse og fortolkning af noveller. I klassen arbejdes alene med de udtryk,
eleverne selv skriver ned. Lareren prasenterer ikke nye udtryk. Samtidig foregar der,
som det fremgir af afsnittet ovenfor, en del samtale om ord og vendingers betydninger.
Aktiviteterne i fotlobets forste del slutter med, at eleverne konstruerer et overblik til

bagvaggen i klasselokalet.

I novelleforlobets fjerde del skal eleverne bruge litterere analysebegreber pa den made,
at de pa gule post-it-sedler skriver det begreb ned, som berorer de sporgsmal, de har
skrevet til novellen. I forste omgang er sporgsmalene analyse- og fortolkningssporgs-
mal til de andre grupper i klassen, senere udger det afset for undervisningsmaterialerne
til 7. klasse.

I aktiviteter undervejs i forlobet bruger eleverne ogsa litterere analysebegreber og
andre genkendelige udtryk forbundet med litteraturundervisning, hvilket viser, at for
den enkelte elev synliggores sproglige ressourcer ogsa gennem klassekammeraters

100

sprogbrug.

100 T timerne horer jeg for eksempel udtryk som ’hojt sprogleje’ og lavt sprogleje’ og *mellem linjerne’. 1
novelleforlobet 1 efteraret 2013 har klassen arbejdet en del med begreberne ’hojt sprogleje’ og ’lavt
sprogleje’, og de synes integreret i elevernes sprogbrug i litteraturundervisningen.
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Figur 29. Foto af ord og vendinger, som eleverne konstruerer i Klasse Vest.
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Det andet eksempel pa sproglige ressourcer er ressourcer forbundet med ekspande-
rende heterogloss sprogbrug og monogloss sprogbrug. De synliggores gennem en
raekke aktiviteter i lobet af tre lektioner d. 5. maj. Eleverne opfordres desuden til at
bruge formuleringer fra dette arbejde i deres argumenterende tekst den sidste

undervisningsgang.

Overskriften for aktiviteterne d. 5. maj fremgar af tavlen i figur 28 ovenfor: “Hvilke
ord og formuleringer lukker eller dbner for andre mulige forklaringer?” Eleverne
stottes, ved at lereren giver en rackke udtryk, samt ved at lereren inviterer til refleksion
over, hvorvidt udtrykkene abner eller lukker, og i hvilke sammenhange de er mest
veerdsatte, som beskrevet i sidste afsnit. Arbejdsformen i Klasse Vest er som navnt
preget af, at lereren stotter eleverne i detaljer i det faglige indhold med eksempler. Det
illustrerer blandt andet aktiviteterne i denne del af forlobet. Lareren presenterer som
optakt eleverne for tre eksempler pa svar pa et analyse- og fortolkningsspergsmal, som
klassen tidligere har arbejdet med i et forleb om romanen Liv pa spil.""" Lareren har selv
konstrueret eksemplerne. Herefter folger arbejdet med blandt andet tavlen, hvor
cleverne skal tale om en rekke ord og formuleringer (figur 28), for herefter at arbejde
med de svar fra andre grupper, de har faet pa deres sporgsmal til novellen. I forbindel-
se med optakten til at eleverne skal skrive en argumenterende tekst ser de ogsa en tavle,
der pointerer, at nar de skal argumentere for deres fortolkning, kan de vxlge ord og

formuleringer, der dbner eller lukker for andre mulige forklaringer (bilag 26, s. 12).

101 Romanen er skrevet af den danske forfatter Seren Jessen og inspireret af computerspillene Grand
Theft Auto. Jessen, S. (2011): Liv pa spil. Kebenhavn: Gyldendal.
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Desuden ser de en tavle, der viser en tredje type af sproglige ressourcer, ressourcer der
kan valges til begrundelser. Blot at skrive fx ”Jeg synes” kan betegnes som “meneri”,

star der. Pa tavlen uddybes:

Det er derfor vigtigt, at alle ens meninger efterfolges af et fordi, dvs. en begrun-
delse.

Sproglige kendetegn: Det er muligt at bruge andre ord end fordi i en argumenta-

tion. Det kan vaere ord som: Af den grund, derfor eftersom, altsa.
(Tavle fra 8. maj 2014, bilag 26, s. 19).
Som optakt til, at de skal skrive den argumenterende tekst, far de yderligere eksempler:

Figur 30. Tavle med eksempler pa udtryk Klasse Vest.

Skriv en argumenterende tekst

1. Praesenter det tema, du mener er vigtigt at sperge ind til i novellen? Begrund,
hvorfor det er vigtigt.

Eksempel

Et vigtigt tema i novellen "Morgenmad” svigt

Jeg mener, at de to bredres forhold til forseldrene er et vaesentligt tema, eftersom novellen er bygget op
over dialogen mellem de to drenge. Denne dialog handler om, de forventninger drengene har til
forseldrene. Hvordan de vil reagere pa drengens initiativ om at fejre forseldrenes bryllupsdag. Af dialogen
fremkommer det tydeligt, at drengene har nogle erfaringer med foreeldrene, der gar, at isaer den store
ikke tor forvente sig noget. At dette tema er vigtigt, synes jeg bliver understeget af, at novellen bliver
fortalt ud fra drengenes synsvinkel, novellen fortaslies altsa i bemehgjde.

2. Kig pa jeres undervisningsmateriale og argumenter for, hvordan de spgrgsmal, I har
stillet, kan lede ind til temaerne.

Eksempel

| vores mateniale har wi stillet spprgsmalet: "Hvorfor vaekker den Store ikke foraeldrene?" Jeg mener, at vi
med dette spargsmal, &bner op for, at der kan arbejdes med drengenes forhold til foreeldrene, fordi
spergsmalet kraver, at man laver flere nedslag i teksten for at kunne svare. Spergsmalet lgger ogsa
op til, at man skal lz2se mellem linjerne, eftersom svaret ikke star pa linjen. Vi har i vores opgavet tilfejet,
at besvarelsen skal begrundes i teksten, af den grund, at det tvinger laeseren til at komme helt ned i
teksten.

3. Hvilke analysebegreber kan man have brug for at kende, nir man skal undersgge
novellen ved hjzlp af jeres spgrgsmal? Prov om I kan begrunde jeres svar.

I de sproglige modeller pa svar, eleverne ser pd tavlen gengivet i figur 30, er kausale
udtryk fremhaevet med rod (eftersom”, ’fordi”, ”af den grund”) og derudover
ckspanderende heteroglosse udtryk (CJeg  mener”, “synes jeg”) og kontraherende
heteroglosse udtryk forbundet med deklarering ("Af dialogen fremkonmer det tydeligf” og
’synes jeg bliver understreget af’). Eksemplerne pa deklarering er eksempler pa mere
objektive udtryk, men fordi det sidste indledes med ’synes jeg’, svakkes den autoritet,
det mere objektive udtryk tildeler novellen. I klassen har de i tidligere forlob i

danskundervisningen, ifelge lereren og elevers kommentarer under denne optakt,
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arbejdet med argumentation i flere forlob. Savel begrundelser som sprogbrug, der
demper og forsterker synspunkter, er nogle, eleverne for har arbejdet med. Det nye 1
dette forlob er arbejdet med udtryk, der dbner eller lukker for andres svar, forklaringer,
fortolkninger. Det hele italesxttes i forlebet som sproglige kendetegn ved argumente-

rende tekster.

Mulighedsrum Klasse Vest

I Klasse Vest er der ligheder mellem, hvad eleverne inviteres til, og hvilke sproglige
ressourcer der synliggores. Der er flere forskellige former for skriftliched 1 novelle-
forlobet, herunder skriver eleverne sedler med ord og vendinger, samt sammenhan-
gende svar pa andre gruppers sporgsmal til "Morgenmad”, og omskrivninger af disse
svar. Eleverne inviteres til at skrive undervisningsmaterialet med brug af spergsmal,
hvor der ikke kan findes et svar direkte pa linjen, samt med tilbageholdende brug af
litteraere analysebegreber. Det tillegges vaerdi, at de 1 grupper valger, hvilke sporgsmal
de synes er mest centrale, og at de individuelt kan begrunde dette i deres argumente-
rende tekst 1 forhold til deres analyse og fortolkning af novellen, specifikt temaet i
denne. Det tillegges ogsa vardi og forbindes med litteraturundervisning, at analyse- og
fortolkningsspergsmal dbner for fortolkning, og at svarene samt elevernes sprogbrug
giver plads for andre udsagn. Der er ikke ét svar, siger laereren i sammenligning med et
arbejde med ’fagtekster’. Samtidig rettes elevernes opmarksomhed mod lukkede
sporgsmal og lukkede svar, og lereren inviterer til refleksion over blandt andet
sprogbrug 1 forskellige kontekster. Samlet inviterer lereren til, at eleverne skriver
responsteksterne pa mader, der afspejler og medskaber et knower fokus, sxrligt i deres

argumenterende tekster.

Eleverne arbejder i flere aktiviteter med ekspanderende heterogloss sprogbrug.
Derudover arbejder eleverne i de forste fire lektioner i forlobet med at aktivere og
kategorisere litterzere analysebegreber, ligesom en aktivitet i forlebets fjerde del har dét
fokus (de gule post-it-sedler). Eleverne bliver bedt om i deres argumenterende tekst at
skrive og begrunde, hvilke analysebegreber man kan have brug for at kende for at svare
pa de sporgsmal, de har stillet i deres undervisningsmateriale. Selvom eleverne ikke i
ovrigt inviteres til at bruge litterere analysebegreber 1 deres skriftlige tekster, signalerer
varigheden af arbejdet med denne type sproglige ressourcer en vardi. Skarpet kan
siges, at det knower fokus, der ellers karakteriserer mulighedsrummet 1 Klasse Vest,
kontrasteres af det tidsmassigt omfattende arbejde med at aktivere og kategorisere ord
og udtryk i forlebets forste del. Desuden er der flere mindre markante lererudsagn 1
forlobet, som trakker i retning af at invitere til et knowledge fokus. Det galder lererens
udsagn til to grupper om at huske at begrunde ned i teksten samt opfordringen om at

undgd ‘meneri’ i den argumenterende tekst. Eleverne ser eksempler pa kausale udtryk
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og pa mere objektive deklarerings-ord, men det hverken italesxttes eller eksemplificeres

yderligere, hvordan der kan begrundes ned 1 teksten.

Nir jeg relaterer elevernes mader at skabe stillingtagen pa i deres nogletekster til
mulighedsrummet, sa eksemplificerer nogletekst V5 & V6 det, eleverne i Klasse Vest
ogsa markant tydeligt inviteres til. I nogletekst V3 & V4 gor eleverne derudover noget
af det, der synliggores med fa eksempler: Bruger mere objektive udtryk for deklarering,
og noget af det, der kun italesattes minimalt, nemlig begrunder ned i teksten. Derved
afspejler og skaber de et élite fokus, som der ogsa inviteres til i novelleforlobet, men

minimalt og mindre synligt end det knower fokus, der dominerer mulighedsrummet.

Klasse Syd: Et knower fokus

Novelleforlobet 1 Klasse Syd foregar i dansklektionerne henover tre uger i maj-juni,
fordelt pa fem undervisningsgange med 10 lektioner. Derudover er der yderligere en
lektion to uger senere, hvor eleverne far lererens forelobige respons pa de analytiske
fremstillinger tilbage. Pa den baggrund de deres tekster igennem og afleverer de
endelige udgaver. Den forste undervisningsgang skriver lereren mal for forlebet pa
tavlen. Hun har fokus pa at beskrive det slutprodukt, eleverne skal skrive, og at det er

det, de skal lzre i forlebet. Der stir:

Responstekst

1.- resume af novellen

- vaelge ud og begrund

2. — perspektivering —Kim Fupz
3. —analyse

4. — bedeommelse

(aktivitet 5, 22. maj 2014)

Novelleforlobet er som navnt i kapitel 5 en del af et lengere forfatterskabsforlob
om den danske forfatter Kim Fupz Aakeson. Forinden har de i klassen netop last
og arbejdet med hans roman De gale fra 1992, ligesom de efter dette forlob laser

endnu en novelle af forfatteren ("Morgenmad”, som i Klasse Vest). I det aktuelle

novelleforlob arbejder de med hans novelle ”Miraklet” fra 1995." Nar eleverne i
deres responstekst skal perspektivere til hans forfatterskab, skal det ses i sammen-
heng med det forfatterskabsforlob, det aktuelle novelleforlob er en del af.

Novelleforlobet er ligeledes forbundet med novelleforlobet i efteraret 2013, hvor

102 Som beskrevet i kapitel 5 er novellen fra den version, der ligger pa webportalen dansk.gyldendal.dk.
Lereren bruger i ovrigt ikke dette digitale leremiddel i novelleforlobet.
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eleverne forste gang skrev det, de i klassen bade kalder responstekster og specifikt
analytiske fremstillinger. Den made de skal skrive pa 1 novelleforlobet, adskiller sig
fra den forste gang ved, at de nu i udgangspunktet selv skal valge, hvad de vil
analysere og fortolke. Lareren vender tilbage til dette flere gange under forlebet (fx
aktivitet 2, d. 26. maj 2014). Flere aktiviteter stotter ligeledes det at valge ud og
begrunde. Den sidste gang under falles mundtlig respons fra lereren begrunder hun
dette fokus i forlebet med henvisning til den mundtlige afgangspreve, hvor klassen
efter 9. klasse skal op til proveform B."” I samme citat nedenfor fremgir ogsa, at
hun ikke vil have, at litterere analysebegreber som miljo strukturerer den skriftlige

responstekst:

Lerer: (...) I har ti minutter sadan cirka skal I regne med til eksamen, hvor det
er jer der er pa, for, og sia begynder der en dialog, s man har tyve minutter i alt.
Sa kan det ikke nytte noget, at man i sin, det over vi os lidt pa her i processen
(crer lofter deres analytiske fremstillinger op, fremvisende) med vores analyti-
ske fremstilling, at man vil det hele. (...) David for eksempel, du begynder at
sette punktvis op med miljo for eksempel, altsa, det skal du ikke, det har jeg
ikke, I skal vaelge ud, ikke, sa alt skal ikke med. Det er nemlig det, der er poin-
ten, alt skal ikke med. (Lzrer skriver pa tavlen) ’alt skal ikke med’. Det er
nemlig det Helle sagde til mig, hun har varet ude som censor, og det er det man
gor meget ud af nu, altsa (...)

Amanda: Hvad vil det sige ’alt skal ikke med’?

Lerer: Alt skal ikke med, du skal ikke skrive om milje, og det og det og det, det
er derfor, du skal valge ud (peger hen pa tavlen).

(..)

Lerer: Jeg har ikke brug for at vide noget om miljo, sa skal man i hvert fald
vide, hvorfor man har valgt det. Ikke ogsa. Det er det, forstar du det David?

David: Ja mmm

Larer: Det er godt. Det her det lerer vi noget af, vi har et ar til at lere det. Og
hvis der er nogle af jer der skal pa gymnasiet, eller et eller andet andet, sa er det
ogsa en leringsproces allerede. Sa man skal valge ud.

(Nogleepisode 2: Felles respons klassen”, bilag 13, s. 8)

Under samme nogleepisode roser lereren eleverne for, at de ved at have lagt ud og

begrundet skriver pa en made, hvor de far deres egen personlighed ind i teksten:

103 Beskrivelser af denne proveform i kapitel 1 og kapitel 3.
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I har klaret det med det valgfrie super flot, og det har gjort, at det er blevet
nogle lidt anderledes responstekster modsat i efterdret, hvor det ligesom var mig
der ligesom havde skrevet at nu skal i gore sidan og siadan. Jeg vil sige sprogligt
er der nogen der virkelig har grebet den super flot, altsa I har faet jeres egen
personlighed ind i det. Super flot, jeres sprog er blomstret.

(Nogleepisode ”2: Falles respons klassen”, bilag 13, s. 7)

Det er karakteristisk for denne case, at de arbejder meget med skriftlighed, og at de
arbejder procesorienteret. Det sker bade i1 forbindelse med novelleforlobet 1
efteraret 2013 og i dette novelleforlob om ”Miraklet”. Eleverne er fortrolige med
formen, hvor de afleverer deres tekst tre gange. Undervejs fir de respons fra
lzereren, ligesom de bade far respons fra klassekammerater og giver respons til deres

klassekammeraters tekster skriftligt og mundtligt.

Det er ogsa karakteristisk for arbejdsformen i danskfaget i denne klasse, at eleverne
skriver alt ned, som lereren skriver pa tavlen og i evrigt, hvis hun beder dem om
det, 1 logboger. Her skriver de saledes ogsa stikord til spergsmal eller hurtigskriv-
ningstekster, hvilket for eksempel sker indledningsvist den forste undervisnings-
gang, og for novellen er lest, hvor eleverne i logbogen skal skrive ned, hvad de
forstar ved et mirakel (aktivitet 3, d. 22. maj 2014). Der vendes ofte tilbage til mal
for forlebet/beskrivelser af slutproduktet, og eleverne bliver sd bedt om at lese op
fra logbogerne, som de har liggende. Det er ogsa karakteristisk, at aktiviteterne ofte
folger samme menster: skrive individuelt, dele med sidekammerat og eventuelt med

flere forskellige klassekammerater efter hinanden, fzalles i klassen.'”

Lereren er eksplicit i det, hun vil have eleverne til, og eleverne styres pa den made,
at de for eksempel skal sta op bag deres stole, nar det er dagens sidste lektion, og
forst ma ga, nar alle star, og der er faldet ro. Samtidig med denne styring er hun
personlig i sin kontakt med eleverne, og kender dem godt. Hun har varet

klasselzrer for klassen siden 3. klasse.

Novelleforlobets aktiviteter sammenfatter jeg i syv hoveddele som vist 1 figur 31.

104 Sidan som det i praksisfeltet blandt andet er foresliet af Olga Dysthe (Dysthe, 1997).
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Figur 31. Sammenfatning af novelleforlgbets syv hoveddele Klasse Syd.

— Give og fa respons

Mil og aktivere Hgre og laese en novelle Analysere og fortolke
forforstielse "Miraklet” af Kim Fupz novellen

af hvad et mirakel er Aakeson (1995) ud fra leererspgrgsmal til bl.a.
skrive individuelt, dele i par, Noter til og samtale under undren, skrive individuelt,
feelles i klassen og efter opleesning dele i par, feelles i klassen
Vaelge og begrunde hvad Analysere og fortolke Valge og begrunde hvad
analysere 1 novellen ud fra laererspgrgs- analysere 2

i deres analytiske o ) laerer modellerer begrundelser
fremstilling, mal til fortller, overskrift, individuelt mindmap, dele i
individuelt, dele i par, feelles tema, bordgruppearbejde par og feelles i klassen

i klassen

Skrive analytisk fremstillinJ
individuelt hjemme

skriftligt, i par og feelles i
klassen

Fra valg til tegnsaetning

Eleverne i Klasse Syd er bekendte med en treleddet struktur for den analytiske
fremstilling: resumé, analyse, bedemmelse. De skal valge tre ting ud, som de analyserer.
Lereren lagger vagt pd, at de 1 deres tekst far deres egne refleksioner ind i det, de skal
prove at tolke pad det, de valger ud (aktivitet 7, d. 27. maj 2014). Lzreren legger som
nevnt ogsa vaegt pa, at eleverne begrunder, hvorfor de valger ud, som de gor. Det
fremgar af beskrivelsen af den analytiske fremstilling, og nir hun fremhaver det som
det forste 1 den faxlles respons. Det kan ogsa ses af oversigten over hoveddele i
forlebet, at det er i fokus i forlebets aktiviteter (to hoveddele er sammenfatninger af
aktiviteter om dette). Nar eleverne stottes 1 at valge ud og begrunde undervejs i
forlobet, sker det gennem arbejdssporgsmil som ’Hvad undrede jeg mig over’ og
’Hvad lagde jeg specielt marke til’ som de stilles efter at have hort og lest novellen
(aktivitet 1, d. 27. maj 2014). De svarer individuelt, deler herefter i par for til sidst at
dele deres svar i klassen. Eleven Cecilie sporger under det individuelle arbejde om
’Hvad lagde jeg specielt marke til’, bade kan veare skrivemédde og handling, og lereren
gentager hendes sporgsmal for hele klassen og bekrefter. Senere stilles de sporgsmalet
og opgaven, som lereren skriver pa tavlen: "Hvad kom jeg til at tenke pd, da jeg

horte/leste novellen? Valg tre ting, der har gjort mest indtryk” (aktivitet 5, d. 27. maj
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2014)."” Dette er nwste skridt frem mod, at eleverne skal vzlge og begrunde i
responsteksten. Gangen efter laver hver elev et mindmap over de tre ting, de vil
forholde sig til i novellen og hvorfor (aktivitet 5, d. 2. juni 2014). Nar eleverne deler
deres svar pa sporgsmal fxlles i klassen, sporger lereren uddybende ind til blandt andet
deres eksempler pa, hvorfor noget har gjort indtryk, eller pa, hvad de vil velge. Hun

giver ogsd eksempler pa, hvordan der kan begrundes:

Lzrer: Det kunne ogsa vare, hvad kunne mere vare, at man ville dykke ned 1.
Hvad kunne man mere dykke ned i? Morten?

Morten: Budskabet?

Lerer: Budskabet, og sa bare () og hvorfor, ikke? Hvorfor gor jeg det. Altsa,
det er hele tiden hvorfor. Hvorfor kunne du godt tenke dig at g mere ned i

budskabet?

Morten: Fordi jeg synes faktisk forste gang jeg leste der var det lidt sveert at
finde ud af, hvad budskabet egentlig var.

Leerer: Sa noget med, hvis jeg nu lige leger dig (...) Jeg har valgt, at jeg har valgt
novellens, jeg skal lige skrive det ordentligt, og sa gi ind og beskrive hvorfor.
Eller, jeg synes (leerer skriver imens pa smartboard), jeg synes, jeg synes det er,
hov, ’jeg synes det er spandende, at arbejde videre med novellens budskab, da
jeg havde svaert ved at forsta budskabet forste gang vi leste novellen’. Det kan
man skrive. Jeg ved ikke, om I skriver det her, men det er det, jeg mener med

det.

(Nogleepisode 74: Fortsat klasse ”hvis I skulle valge ud”, bilag 13, s. 2)

Samtidig med dette arbejde far eleverne ogsa specifikke analyse- og fortolknings-
sporgsmal til novellen (fortzller, titel, tema). I en gennemgang af hvad eleverne skal
have fokus pa 1 deres analytiske fremstilling i opstarten af deres skrivning, pointerer
lereren desuden, at de skal komme ind pa sproget. Eleven Sofie sporger under den
aktivitet, om de skal have tema og budskab med i deres analyse. Lareren svarer ja. Men
rekkefolgen er ikke afgerende, bare de har resume forst, siger hun, og fremhaver, at

resumeet skal vare kort (aktivitet 3, d. 3. juni 2014).

Under sarligt to aktiviteter italesatter laereren, at forskellige andre ting har verdi, nar de
analyserer og fortolker en novelle. Det sker forste gang, eleverne horer novellen.

Eleverne skal under lytningen registrere, hvilke personer der optrader. Opmarksom-

105 Der kan genkendes mange praksisser i undervisningen, her vil jeg blot nxvne, at sporgsmalene
eksemplificerer en praksis i danskfagets litteraturundervisning for en litteratursamtale inspireret af Aidan
Chamber (1993). Jeg vender kort tilbage til dette i kapitel 8.
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heden rettes saledes fra begyndelsen, sammen med et indledende fokus pa titlen, mod
novellens personer. I samme aktivitet stiller lereren forskellige hvorfor-sporgsmal til
novellen og sporger uddybende til elevernes svar. Hun kommenterer ved et svar, at
eleven nu er inde og "lave bevisforelse’ (aktivitet 3, d. 26. maj 2014). Lareren sporger
med andre ord uddybende pa en made, hvor eleverne ma begrunde ned i teksten.
Lereren fremhaver bagefter verdien ved dette. Det samme tillegges vardi den sidste
undervisningsgang, hvor lereren fremhaver, at eleverne ikke skal komme med
synspunkter alene, men underbygge dem med teksteksempler. ”Det bonger godt op i

karakteren”, siger hun (negleepisode ”2: Fzxlles respons i klassen”, bilag 13, s. 10).

Den sidste undervisningsgang italeswtter lareren ligeledes, at forskellige andre ting har
verdi end alene valget og det at begrunde det. Hun fremhaver iser vardien ved
korrekt tegnsxtning, der ogsi betyder noget for karakteren, siger hun. Desuden
fremhever hun et varieret sprog og overgange samt mere akademisk sprogbrug.
Eksempler pa det sidste er en elev, der skriver ’jeg vurderer’ i stedet for ’jeg mener’.

Lzreren siger om tegnsatning:

Lerer: Sa er der lige en anden ting, nu gir jeg ned i det grammatiske, i tegnsat-
ning og det grammatiske, og det er, at I skal altsa tjekke for tegnsatning (lerer
skriver ’tegnsatning’ pa tavlen) og det skal ogsia vaere med, nar jeg sidder og
retter. Og denne her gang, og det gor jeg ikke fremadrettet, der sxtter jeg ikke
kommaer for nogen som helst, nogle har jeg maske vearet en lille smule sod ved,
der har jeg varet inde og differentiere, men tegnsetning (peger pa ordet pa
tavlen), det er et af kriterierne nar man skriver en skriftlig fremstilling. Tegnsaet-
ning, hvis den tegnsatning er mangelfuld, det star der i de der beskrivelser nar
vi sidder og retter, lererne og censor, hvis den er meget mangelfuld, sa ryger 1
ned i karakter, det er bare at I ved det, den er ikke lengere.

(nogleepisode ’2: Felles respons i klassen”, bilag 13, s. 7)

I den skriftlige respons ses ligeledes, at lareren iser kommenterer korrekt tegnsatning

og varieret sprog.
Folgende pointeringer gaelder for, hvordan eleverne inviteres til at skrive:

e Fleverne inviteres til selv at valge og begrunde, hvad de analyserer, samt at en
analyse skal involvere egen refleksion og ’personliched’. Brug af fagbegreber
fremhaves som positivt, men litterere analysebegreber ma ikke strukturere frem-
stillingen.

e De inviteres til at valge noget, der undrer dem, eller som de sarligt legger maerke

til eller synes er interessant. Nar de skal begrunde valg, legges siledes op til sprog-
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brug forbundet med PASKONNELSE: reaktion (fx ’jeg synes slutningen var svaer
at forstd’) og valg af ekspanderende heterogloss sprogbrug, ligesom der legges op
til PASKONNELSE: valuering.

e [ forlobet gores det lidt mindre frit, hvad eleverne kan forholde sig til i analysen.
De skal komme ind pa tema, budskab og sproget i novellen, ud over det, der fra
starten har veret et krav, at de skal perspektivere til forfatterskabet. Der rettes i
forlebet ogsa en enkelt gang opmearksomhed mod novellens figurer (eleverne skal
registrere, hvad personerne gor) og desuden mod titlens betydning.

e Deres tekst skal indeholde en bedemmelse, og dette legger op til PASKONNELSE:
valuering. En elev sporger, om bedommelsen fx kan vare af den fiktive tekst, og af
forfatterens made at skrive pa og derved indirekte hans kapacitet, begge dele
bekraftes af lereren. Dvs. der inviteres til attitudinal sprogbrug, ogsa BEDOM-
MELSE.

e Det fremhzves under den falles mundtlige respons sidste undervisningsgang, at
eleverne skal begrunde ned 1 teksten, og at det har betydning for karakteren, dvs.
der legges op til, at eleverne valger ressourcer forbundet med deklarering og
attribution.

e [ sarligt lererens respons pa elevernes tekster bliver vardier som korrekt
tegnsetning og varieret sprog italesat, ligesom det er disse traek ved elevernes

tekster, der vies opmarksomhed 1 laererens skriftlige respons.

Begrundelser for valg

Der er sarligt et eksempel pa sproglige ressourcer, der synliggores gennem eksemplifi-
ceringer 1 forlobet. Det er mader, hvorpa valg kan begrundes. Lareren legger som
beskrevet vaegt pa, at eleverne gor dette i forlobet, og de arbejder med dette i flere
aktiviteter. Lzreren stotter eleverne ved i falles samtale at sporge uddybende ind til,
hvorfor de vil komme ind pa det, de nzvner. Samtaleformen er eksemplificeret ovenfor
i eksempler fra nogleepisoden 7’4: Fortsat klasse ”hvis I skulle valge ud””. Under denne
aktivitet skriver lereren samtidig de eksempler, som hun pa baggrund af elevernes svar
konstruerer, pa et PowerPoint-slide (som eleverne kan se pa tavlen) (bilag 27, s. 2). De

eksempler, hun skriver ned i lobet af aktiviteten, ses i figur 32.
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Figur 32. Tavle med eksempler pa begrundelser for valg Klasse Syd.

Jeg har valgt novellens budskab, da jeg fgrste gang lzeste
novellen.....

Jeg synes, det er spaendende at arbejde videre med
novellens budskab, da jeg havde sveert ved at forsta
budskabet fgrste gang, vi leeste novellen......

Jeg vil gerne arbejde videre med hovedpersonen j
novellen, da jeg undrer mig over hans indstilling til livet.....
Jeg finder det interessant at analysere og vurdere, hvorfor
Kim Fupz har valgt at hovedpersonen skal have vinger......
Slutningen......

Vinger? Hvorfor dette?

Overskriften?

Analyseres eksemplerne synliggores eksempler pi PASKONNELSE: reaktion: indtryk
("det er spendende at arbejde videre med”), og inden for PASKONNELSE: valuering
(Vjeg vil gerne arbejde videre med hovedpersonen i novellen” og “Jeg finder det
interessant at analysere og vurdere hvorfor Kim Fupz har valgt at hovedpersonen skal
have vinger”). Desuden optreder mange eksempler pa ekspanderende heterogloss

sprogbrug, der markerer det subjektive afsat for udsagnene.

Ud over dette eksempel pa sproglige ressourcer, der synliggores i novelleforlobet, sa
synliggores fa eksempler pa, hvordan eleverne kan begrunde ned i teksten, i forbindelse
med at de inviteres til at gore dette. Det sker som navnt indledningsvist under
forlebets anden hoveddel, hvor lereren sporger uddybende ind til elevernes svar pa en
made, hvor de begrunder ned i teksten, det lereren kalder ’bevisforelse’. Det sker igen 1
forbindelse med den fzlles mundtlige respons, hvor det ogsa tillegges vardi ("Det
bonger godt op i karakteren”). Lareren italesatter dette i forbindelse med oplasningen
af en elevtekst, hvori der optrader et ’det kan ses 1 teksten’ (nogleepisode 72: Felles

respons 1 klassen”, bilag 13, s. 4).

Mulighedsrum Klasse Syd

Det dominerer mulighedsrummet i Klasse Syd, at der i novelleforlobet er et fokus pa,
at eleverne valger ud og begrunder, hvorfor de analyserer det, de gor. Klassen har
skrevet en analytisk fremstilling for, men dette aspekt er nyt. Laereren begrunder dette
fokus med den mundtlige eksamen efter 9. klasse og giver det desuden vardi i forhold
til at fortsette pa gymnasiet eller andre ungdomsuddannelser. En rekke aktiviteter

stotter eleverne i at gore dette. Larerens pointerer under den fazlles mundtlige respons i
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sidste lektion, at det at vaelge og begrunde har betydet, at eleverne nu har faet deres
egen "personlighed ind 1 det’. Lareren beskriver dette sproglige trek i elevernes tekster
med det metasproglige billede: sproget blomstrer. Selvom dette ikke er sxrligt pracist
eller let at navigere efter, og selvom denne italesxttelse af nogle verdier ikke
eksemplificeres under denne nogleaktivitet, sa er de blevet det under den forste
nogleaktivitet, hvor lereren skriver eksempler ned péd begrundelser, sadan som de vises

1 figur 32.

Eleverne inviteres ogsd, men i mindre markant grad, til at begrunde ned i teksten,
selvom det italesettes som noget, der har stor betydning for karakteren. I mindre
markant grad inviteres de ogsa til at bruge litterare analysebegreber. Netop fordi det at
valge ud og begrunde er i fokus, siger lereren direkte, at litteraere analysebegreber ikke
skal strukturere fremstillingen. Samtidig vaerdsatter hun brugen af fagbegreber under
oplasningen af en elevtekst. Som jeg viser med et eksempel fra samtaleformen og
lererens uddybende sporgsmal til eleverne, si inviteres de til at begrunde deres valg
gennem samtaleformen, ikke alene gennem italesattelser af, at det er vigtigt. Et sidste
mindre markant trek ved mulighedsrummet i Klasse Syd er, at eleverne inviteres til at
bruge attitudinale ressourcer inden for BED@MMELSE. Det sker forst i forlobet, ved at
elevernes opmarksomhed indledningsvist rettes mod personerne i novellen, og ved at

de inviteres til i afsnittet med bedemmelsen at forholde sig til forfatteren.

Samlet inviteres eleverne i Klasse Syd til at skrive de analytiske fremstillinger pa mader,
der afspejler og medskaber et knower fokus. Bade nogletekst S7 og S8 matcher det, de
inviteres til, ogsa selvom det ikke synliggores hvordan. For eksempel synliggores
sproglige ressourcer til at begrunde ned i teksten ikke. I nogletekst S8 begrunder eleven
valg af de tre ting i analysen med at det har gjort indtryk, som der ogsa inviteres til og
som det eksemplificeres af lereren. Nogleteksten tildeles som navnt i kapitel 5 en
middelkarakter, mens den anden negletekst S7 tildeles den hojeste karakter (12). Her
velger eleven at saxtte novellen som grund for valg, at begrunde mere objektivt og
derudover at diskutere forskellige fortolkninger, hvilket der ikke inviteres til i Klasse
Syd. Noget af det, der er med til, at denne tekst afspejler og skaber et élite fokus er

saledes ikke noget, der italesxttes eller synliggores i klasserummet i dette forlob.

Begge elever involverer sig desuden markant ved at inddrage egne vardier eksplicit,

noget der ikke italeszttes eller synliggores som en mulighed i dette novelleforlob.
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Fund forskningsspgrgsmal 3

I denne del af studiet har jeg undersogt casene med et blik for, serligt hvad eleverne i
litteraturundervisningen inviteres til at skrive, og hvilke sproglige ressourcer de tilbydes.
Nogle af de ligheder og forskelle, der er til stede i elevernes skriftsproglige mader at
skabe stillingtagen pa, stir endnu mere markant frem i dynamisk sammenhzng med
det, der aftegner sig i mulighedsrummene. Samtidig er der mader at bruge sprog pa4,
som ikke italesxttes eller synliggores i novelleforlobene, men isar valges af de elever,

der afspejler og skaber et élite fokus.
De ligheder, jeg ser i responsteksterne, matcher mulighedsrummene pa disse mader:

Litterare analysebegreber er en markant del af det, der synliggores i Klasse Nord og Klasse
Vest. I Klasse Syd henvises til dem, og eleverne opfordres til ikke at folge dem slavisk,
men i stedet begrunde, hvad de valger ud. I litteraturundervisningen i alle tre klasser
opfordres eleverne 1 ovrigt til at velge ud og begrunde valg af, hvad de analyserer og
fortolker i den novelle, der leses 1 den pagzldende klasse. Det synliggores ikke,

hvordan de litterere analysebegreber kan bruges i nogle af casene.

Den diskrete znvolverethed inviteres der ikke til. I ingen af klasserne synliggores sproglige
ressourcer forbundet med det at forholde sig til de litterare figurer som mennesker af
kod og blod. Samtidig er det det, alle eleverne gor. Jeg tolker det som et udsagn om, at
det at forholde sig til personerne i litteratur optreeder som en integreret, selvfelgelig
praksis for eleverne i de tre cases pa dette tidspunkt i skolesystemet. Det behover ikke,

at hverken italesxttes eller synliggores hvordan.

Det samme gzxlder den anden side af det at forholde sig til de litterere figurer som
mennesker, at inddrage egne vardier. Det italesxttes pa hver sin made af lereren i
Klasse Nord og Klasse Syd. I Klasse Nord siger lereren, at noget af det, litteraturen
gor, er, at den vil tale med os, at vi inddrager vores liv, mens lereren i Klasse Syd i
talles respons pa elevernes responstekster fremhaver, at det er godt, at de nu har faet
deres personlighed mere med i det, de skriver. Der legges i de tre cases ikke op til, at
de i undervisningen direkte forholder sig til de vaerdier, eleverne inddrager som en del
af deres analyser og fortolkninger. Eleverne sporges for eksempel ikke til de vardier,
deres attitudinale holdninger bygger pa. 1 den forstand kan det konstateres: De

inviteres til det diskrete.

Det andet aspekt af det diskrete, en folelsesmaessig tilbageholdenhed sprogligt set,
inviteres der ikke eksplicit til. Omvendt inviteres der i Klasse Syd alene til at eleverne
trekker sig selv med ind i deres analyser og fortolkninger. Det sker gennem indledende

sporgsmal fra lereren om, hvad der gjorde mest indtryk pa eleverne, og gennem
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lererens eksempler pd, at valg af analyse- og fortolkningspunkter kan begrundes med,

at det var svaert at forsta til en begyndelse.

At begrunde ned i teksten ses i responsteksterne fra to af de tre cases, bide gennem
henvisninger til og citat fra novellerne, mens der i responsteksterne fra Klasse Vest
alene ses henvisninger gennem ressourcer for deklarering. I novelleforlobene

formulerer lzererne det nesten ens:

7’ skal jo ikke sidde med synsninger om et eller andet, det er jo ikke jeres synsninger, I

skal prasentere” (Klasse Nord)

”Man kan argumentere personligt. Jeg synes, jeg mener eller jeg foler. Nogle kalder
dette for meneri, fordi der mangler en serigs begrundelse for, hvorfor man mener
sadan. Det er derfor vigtigt at alle ens meninger efterfolges af et fordi, dvs. en
begrundelse” (Klasse Vest)

”Lad var med at komme med et eller andet synspunkt” (Klasse Syd)

Mens det at begrunde ned i teksten italesattes i alle tre novelleforlob og tillegges veardi,
mest markant 1 Klasse Nord, synliggores det i de tre cases kun minimalt hvordan. I
Klasse Vest ser eleverne i modeltekster et eksempel pa deklareringsudtryk ("Af
dialogen fremkommer det tydeligf” og “synes jeg bliver understreget af’), mens de horer et i
Klasse Syd, da lereren lxser et eksempel fra en elevtekst op. Derudover stottes
eleverne i denne klasse i at begrunde ned i teksten gennem laererens uddybende

sporgsmal 1 klassesamtale.

De variationer, der viser sig 1 elevernes responstekster, kan ligeledes relateres til

mulighedsrummene i hver case. Sammenlignes de tre cases kan der pointeres to ting:

For det forste, at der 1 en case inviteres til refleksion over sprogbrug, serligt hvordan
der abnes og lukkes for andres fortolkninger. Eleverne inviteres til refleksion over,
hvad det betyder at gore det ene eller det andet, og i hvilke kontekster de ville bruge

hvilke udtryk. Det eksemplificerer en made at stotte elevers refleksive literacy.

For det andet, at de deltagende elever i hver case gor det, der er markant, mens nogle
elever derudover ogsa gor det, der ligeledes er opmarksomhed pa, men mindre
markant. Klasse Nord adskiller sig ved, at nogle elever her tager de sproglige ressourcer
til sig, som de arbejder med i klassen og som synliggores, mens andre gor det, der
inviteres til, ogsa selvom det alene italesattes (og ikke synliggores) eller slet ikke

italeswttes (eller synliggores).
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Den spendvidde i skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pd, jeg ser bade samlet
men ogsa inden for hver enkelt teksttype, ser jeg ligeledes i denne del af studiet. For
eksempel 1 Klasse Vest i den diskrepans der er mellem et knower fokus, og si den
relativt meget tid, der bruges pa arbejdet med litteraere analysebegreber, men hvor
integrationen ikke synliggores. Det er et eksempel pa, at kombinationerne sprogligt set
er usynlige 1 undervisningen, selvom de elever, der pa forskellige mader afspejler og
medskaber et élite fokus, generelt vurderes relativt bedre end de andre elever bag
nogleteksterne for den pagzldende case. Det, som ikke synliggores, eller hverken
italesaettes eller synliggores, men som ses i responsteksterne, kan opsummeres i disse

punkter:

e Mader at bruge litterre analysebegreber pa, hvis de ikke skal fremhaves.

e TForskellige mader at begrunde ned i teksten pa gennem valg af bide mere
objektive og mere subjektive ressourcer for deklarering.

o Inddragelse af egne vardier markant gennem direkte PASKONNELSE:
valuering i forbindelse med attitudinale holdninger om personer i novellerne.

e Mader at begrunde analytiske valg pa.

e Diskussion af forskellige fortolkninger og de nuancerede sproglige ressourcer
for at forholde sig til hinandens konkrete udsagn gennem kontraherende

heterogloss ressourcer for bestridelse og samtykke.

Denne opsummering rejser sporgsmal til, hvad der faktisk gives adgang til i de tre cases
og i danskfagets litteraturundervisning, hvad der faktisk vardsattes — og det rejser
sporgsmal til, hvad der egentlig skal vaere vaerdsat i udskolingen. Desuden legger de
ovrige fund og det, der tydeliggores som praksisser for skriftsproglige mader at
analysere og fortolke pa i de tre cases, op til en diskussion af, hvorfor danskfagets
litteraturundervisning i udskolingen ser ud som den gor, nir de deltagende elevers

mader at skabe betydning pa undersoges med et dobbeltblik for tekster og kontekster.

I de naxste to kapitler syntetiserer jeg hovedfundene og diskuterer dem, samt de

didaktiske og forskningsmassige perspektiver.
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8. Hovedfund og diskussion

Min interesse i studiet er at undersoge elevers skriftsproglige mader at skabe betydning
pa, nir de analyserer og fortolker litteratur i udskolingens danskfag. Jeg har gjort det
gennem undersogelser af de deltagende elevers responstekster, deres mundtlige
refleksioner over litteraturundervisning og gennem undersogelser af de novelleforlob,
hvor responsteksterne er skrevet. Forskningsstrategien er det kvalitative, multiple og
eksplorative casestudie, hvor litteraturundervisning i tre 8. klasser pa tre forskellige
skoler udger cases, undersogt med et socialsemiotisk literacyperspektiv pa elevers

sprogbrug.

Som en del af det eksplorative design har jeg tidligt i undersogelsesprocessen bedt de
deltagende lerere medtaenke skriftlige responssituationer, hvor eleverne selv skulle
valge, hvad de ville forholde sig til i den af laereren valgte novelle. Malet var at kunne
undersoge flere aspekter af det, jeg specifikt sporger til i mit forste forskningssporgs-
mal, elevers mader at skabe stillingtagen pa. Med mine forskningsspergsmal har jeg
desuden spurgt til, hvordan forskelle og ligheder i elevers skriftsproglige valg relaterer
sig til savel deres refleksioner over litteraturundervisning som til de mulighedsrum, de
inviteres til at skrive i. Undersogelsen af datamateriale fra de tre cases har som
beskrevet i kapitel 1 desuden vist sig at affede et potentielt nyt forskningsspergsmal til,
hvilke billeder der tegner sig af litteraturundervisning som disciplin i danskfaget pa
dette tidspunkt i uddannelsessystemet. Et diskussionsspergsmil er derudover, hvilke

didaktiske potentialer studiets vidensudvikling rummer.

I studiet har en del af vidensudviklingen vearet det analytiske metasprog. Med re-
modelleringen af APPRAISAL og brugen af begreberne knowledge/élite/knower til at
foretage et zoom ud fra de mere detaljerede lingvistiske analyser, kan jeg med mine
fund helt overordnet se nogle markante monstre i de deltagende elevers méder at skabe
betydning pa, nar de skriftligt analyserer og fortolker litteratur i disciplinen, menstre
som bade tydeliggores og nuanceres med undersogelsen af forskningsspergsmal 2 og 3

og tegner nogle billeder af danskfagets litteraturundervisning i udskolingen.

Der er bade muligheder og begransninger med de snit, jeg har foretaget i studiet. Jeg
har med mine tre forskningsspergsmal et hovedfokus pa elevers skriftsprogbrug.
Teoretisk fremhaver jeg med socialsemiotikken dels sprogbrugerens raderum i
betydningsskabelse, dels en dynamisk relation mellem tekster og sociale kontekster. De
registre, de deltagende elever konkret skaber i deres responstekster, kan i sig selv ses
som et udsagn om situationskontekster og vardier. Med det brede kontekstbegreb, jeg
definerer, har jeg undersogt ogsa de empiriske kontekster 1 hver case, novelleforlobene,

og specifikt de mulighedsrum eller registre, der inviteres til. Derved kan elevers mader
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at skabe stillingtagen pa relateres til netop disse mulighedsrum. Ved at definere
kontekstbegrebet som inkluderende bade et for og efter abner jeg for, at den
observerede litteraturundervisning kunne undersoges pa en rxkke andre mader. Lige
sadan er der en rakke forhold og aspekter af litteraturundervisning, jeg ikke kan udlede
noget om gennem undersogelsen af elevers skriftsprogbrug. Men det jeg kan diskutere
ud fra studiets undersogelse er hovedfundene, og hvorfor litteraturundervisningen ser

ud, som den gor med de snit, jeg har foretaget.

Hovedfund

Studiets fund er centreret om ligheder og forskelle. Hovedfundene galder saledes 1)
ligheder i elevers mader at skabe stillingtagen pa 1 alle tre cases, 2) variationer samlet
set, som jeg i studiet fortolker som afspejlende og medskabende henholdsvis et
knowledge, élite og knower fokus og 3) et spand i litteraturundervisningen, som jeg ser
ud fra de variationer i mader at skabe stillingtagen pd, jeg ser samlet, og nar jeg
komparativt sammenligner hver case. Det spaznd har fort til, at jeg peger pa en

spxnding i disciplinen pa dette tidspunkt i skolesystemet.

Diskret involverethed

En diskret involverethed i novellernes personer gar markant igen i alle tre cases. Den
viser sig ved, at de deltagende elever i responsteksterne skaber attitudinale holdninger
til litteraere figurer som mennesker af kod og blod. Novellernes personer sattes saledes
1 centrum for elevernes fortolkninger, herunder deres udpegninger af temaer. Nar jeg
karakteriserer denne made at skabe stillingtagen pa som en diskret involverethed, er det
péa grund af yderligere to markante ligheder. Dels optraeder i responsteksterne stort set
ikke eksempler pa AFFEKT i forsteperson eller udtryk for, at noget i novellen har
grebet eleverne, dels inddrager alle de deltagende elever egne vardier i forbindelse med
deres fortolkninger af personerne, men dette sker afdempet og indirekte. Det peger pa,
at de her involverer sig, men ikke markant synligt. Det sproglige monster er typisk:
negativ BEDOMMELSE af en persons normalitet, palidelighed og iser anstendighed
koblet med heteroglosse ressourcer for afvisning: benzgtelse, hvorigennem indirekte
PASKONNELSE af egne vardier bliver en del af den enkelte responsteksts vardiuni-

VeEers.

To andre markante ligheder gar igen i alle tre cases, bade at der optreder litterere
analysebegreber i alle responsteksterne, og at der begrundes ned i teksten gennem
henvisninger til og typisk ogsa citat fra den novelle, der analyseres og fortolkes.
Forbindes det med ovenstiende, viser der sig et monster for at underbygge fortolknin-

ger, dels ved at begrunde i eget vardiunivers, dels ved at begrunde ned i teksten.
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Relaterer jeg disse ligheder til elevernes refleksioner, sa beskriver storstedelen af de
deltagende elever, at det at analysere og fortolke litteratur handler om at forholde sig til
personerne i litteraturen. Det er det, de gor. Eleverne udpeger imidlertid stort set ikke
sproglige ressourcer til dette, som en del af sprogbrugen i danskfagets litteraturunder-
visning, og de formulerer ikke formal forbundet med dette, bortset fra en enkelt, der
fremhaver udvikling af empati som et formél med det, de gor. Til gengald udpeger
storstedelen af eleverne litterare analysebegreber, nar de i studiet bliver spurgt til sprog
1 disciplinen. Jeg tolker det som et billede pa, at litterere analysebegreber er genkende-
lige som det specifikke ved mader at skabe betydning pa litteraturundervisningen, mens
for eksempel udtryk til at forholde sig til de litterzere figurer som mennesker af kod og

blod ikke tiltraekker sig elevernes opmarksomhed som en del af det specifikke.

Relaterer jeg til mulighedsrum, si konstaterer jeg, at eleverne inviteres til det diskrete,
fordi der i litteraturundervisningen ikke legges op til, at eleverne forholder sig
emotionelt eller selvinddragende til novellerne i to ud af tre cases, ligesom de ikke
inviteres til at diskutere afsattet i eget vaerdiunivers og i egne erfaringer for deres
attitudinale holdninger. Eleverne inviteres heller ikke eksplicit til at forholde sig til
personerne i novellerne, men nar de alle gor det og siger, at det er det, de gor, sa tolker
jeg det som et billede pa, at det er en integreret, selvfolgelig praksis at forholde sig til
personerne pa dette tidspunkt i uddannelsessystemet, og at det ikke er nodvendigt at
italesettes eller ekspliciteres hvordan af lereren. Det kan vare derfor, det ikke
tiltreekker sig elevernes opmarksomhed som en del af det specifikke. Noget der til
gengzld arbejdes med i de enkelte novelleforlob, er litterere analysebegreber, der kan
bruges til at undersoge fremstillingen, ligesom det tillegges vardi fra lererens side at

begrunde ned i teksten i alle tre cases.

Den diskrete involverethed er interessant i en diskussion af litteraturundervisning
sammen med de to andre markante ligheder. Det vil sige en diskussion af, hvorfor de
deltagende elever sztter novellernes personer 1 centrum, og hvorfor de gor dette pd en
diskret méde, det vil sige pa en made, hvor de selv sprogligt set er tilbagetrukket, samt
hvorfor litterere analysebegreber og det at begrunde ned i teksten isoleret set tillegges

veaerdi.

Hvad bade litterare analysebegreber og det at begrunde ned 1 teksten angir, s gor de
deltagende elever det imidlertid pa forskellige méader. De litterre analysebegreber kan
for eksempel optreede som hyperthemaer eller 1 elaborerende setningskomplekser. Der
kan henvises pa mere objektive eller mere subjektive mader. De forskellige valg
eksemplificerer det at fremhave litterare analysebegreber eller ikke, samt det at tildele

novellen mere eller mindre status af en art facit.
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Et élite fokus
I fundene relateret til forskningssporgsmal 1 fremhzver jeg fire varianter 1 mader at

skabe stillingtagen pa, nar de tre cases undersoges samlet.

Kort opsummeret er den forste variant en made at skabe stillingtagen pa, der rent
afspejler og medskaber et knowledge fokus. Det sker ved, at litterere analysebegreber
fremhaves, at fortolkninger formuleres mere som objektive facts, og at novellen

tildeles autoritativ status.

De nzste to varianter afspejler og medskaber et knower fokus, grundleggende ved at
elevernes attituder og dispositioner opprioriteres. Det sker pa to mader. I den ene
variant sker det ved, at fortolkningerne ikke begrundes ned i novellen, eller ikke
begrundes sarligt tat, ligesom litterare analysebegreber opremses, men losrevet. I den
anden variant sker det ved, at involveretheden, der ses diskret i alle casene, bliver
markant. I nogleteksten, hvor denne variant eksemplificeres, er elevens sprogbrug
affektivt, og der szttes fokus pa eleven selv, ligesom eleven i en evaluering af
hovedpersonen gir i diskussion med denne og skriver, at han selv ville have handlet pa
en anden made end hovedpersonerne. Derved trxzkker eleven egne holdninger og

verdier direkte ind i responsteksten.

Den fjerde og sidste variant dakker over mader at skabe stillingtagen pa, der afspejler
og medskaber et élite fokus. Det sker gennem forskellige kombinationer af et
knowledge og et knower fokus. Her formuleres de attitudinale holdninger som
fortolkninger gennem blandt andet ekspanderende heterogloss sprogbrug, der abner et
dialogisk rum. Litterzre analysebegreber inddrages, men blandt andet som uddybende
tilfojelser, ligesom analytiske valg begrundes. Nar formtrak undersoges, bruges det til
at fortolke personerne i novellerne. Derved undersoges novellerne som konstruktioner,
der ogsa er med til at initiere elevernes attitudinale holdninger, som samtidig er
grundleggende til diskussion. I nogle af responsteksterne diskuteres ogsa forskellige
fortolkninger, men det er ikke typisk for de deltagende elever at gore dette. Nar det
gores, involverer det mere nuancerede heteroglosse ressourcer for at forholde sig til
andre udsagn ved blandt andet at signalere enighed eller uenighed. Thompson (2014)
har som citeret i kapitel 2 beskrevet den sprogbrug, som kan karakteriseres med
APPRAISAL som meget interpersonel, mens Hood (2010) fremhaver evaluerende
sprogbrugs dobbeltorientering. Det bliver sxtligt fremtreedende med disse nuancerede

ressourcer, der altsa fungerer som en eksplicit forholden sig til andre konkrete udsagn.

Relateres til elevernes refleksioner, si fremhaver de fleste, efter det grundlaggende

formal med at analysere og fortolke litteratur for dem (at forsta teksten bedre), at et
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formal er at lere, at den samme tekst kan fortolkes forskelligt. Det kan reflektere, at det
er en praksis 1 litteraturundervisningen at vaere dben for dette for eksempel 1 mundtlige
analyser og fortolkninger, som det ses i Klasse Vest, men at det i den enkelte skriftlige
responstekst kan vare udfordrende for elever at gore dette, eller usynligt at det kan
have vardi skriftsprogligt, eller usynligt hvordan. For hvordan diskuteres forskellige
fortolkninger pa skrift?

Inddrages lerernes vurderinger af eleverne, karaktererne 1 Klasse Syd samt graden af
metasproglig opmarksomhed hos specifikt de elever, der har skrevet nogleteksterne, sa
tyder dette pa, at sarligt de mader at skabe stillingtagen pa, hvor det er et élite fokus,
der afspejles og medskabes, gores af en bestemt gruppe elever i hver klasse. Det er
dem, der er vurderet hovedsagligt blandt den bedste tredjedel af lererne ved
begyndelsen af skoleiret og far en hojere karakter for den specifikke responstekst
(Klasse Syd), og dem, der formulerer middel eller hgjere grad af metasproglig
opmarksomhed 1 interviews. Det kan tyde pa, at mader at respondere pa, som afspejler
og medskaber et élite fokus, kan vere mere vaerdsat i de beslegtede typer af respons-

situationer, der ses i studiet.

Relaterer jeg til mulighedsrum 1 de tre cases, sa italesxtter alle tre lerere, at litteraere
analysebegreber ikke skal folges som en art procedure, i stedet skal eleverne valge ud
og begrunde, hvad de vil forholde sig til. ”Alt skal ikke med, du skal ikke skrive om
miljo, og det og det og det, det er derfor, du skal valge ud (...) Jeg har ikke brug for at
vide noget om miljo, s skal man i hvert fald vide, hvorfor man har valgt det. Ikke
ogsd.” (bilag 13, s. 8). Sadan siger for eksempel lereren i Klasse Vest som citeret 1
kapitel 7. I ingen af de tre novelleforleb inviteres eleverne til et knowledge fokus, men
der arbejdes med litterre analysebegreber i to af de tre klasser. I den tredje klasse kan
det vare en integreret, selvfelgelig praksis, som der blot ikke arbejdes med i det
pagaldende forlob, nar de litterere analysebegreber er til stede i alle responsteksterne

ogsa 1 denne klasse.

I Klasse Nord inviteres til sprogbrug, der afspejler og medskaber et élite fokus, og i de

to andre til et knower fokus.

Ved en sammenligning bliver det tydeligt, at i hver case vazlger eleverne at skabe
stillingtagen pa mader, de ogsa inviteres markant tydeligt til, mens andre elever
derudover gor noget, der er en mindre markant eller usynlig del af mulighedsrummet. I
Klasse Nord inviteres til et élite fokus, men i den ene nogletekst fra klassen afspejler og
medskaber eleverne dette gennem sproglige ressourcer, der blot italesxttes uden at

synliggores, eller hverken italesattes eller synliggores i litteraturundervisningen. I Klasse
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Vest og Klasse Syd er et knower fokus markant, og de elever, der i responsteksterne
derudover trakker i retning af et knowledge fokus, gor dette gennem sproglige
ressourcer, der er en mindre markant eller usynlig del af mulighedsrummene. En
tolkning i studiet er, at der 1 disciplinen mangler et metasprog for og en opmarksom-
hed pa de sproglige ressourcer, der siledes opsummerende fra kapitel 7 er forbundet
med: Mader at bruge litterare analysebegreber pa, hvis de ikke skal folges som en art
procedure, mader at henvise ned i teksten pd, egen involverethed, at begrunde

analytiske valg og diskussion af forskellige fortolkninger i den enkelte responstekst.

Det peger frem mod en didaktisk diskussion. Skal der undervises i det? Hvilke
praksisser for mader at skabe betydning ber have verdi? Og det peger frem mod en
diskussion af, hvorfor der dels er centrale dele af det, eleverne gor, der slet ikke
inviteres til, mens omvendt noget af det, der tillegges vaerdi i novelleforlobene, ikke
synliggores sprogligt og i nogle tilfelde slet ikke italesxttes. Maske med den konse-
kvens, at kun fa elever si gor det, mens de fleste gor det, der er en markant del af

mulighedsrummet.

En spaending mellem knowledge og knowers

Det sidste hovedfund er, at der bade samlet, men ogsa i hver case, ses et spend over
meget forskellige mader at skabe stillingtagen pa. Det er et spend, der dakker over
forskelle 1, hvad der tzller som legitime mader at formulere viden og selv vare til stede
1 responsteksterne pa, og ligheder og forskelle i de deltagende elevers mader at skabe
stillingtagen pa kan derfor ogsa krystalliseres som et sporgsmal til, hvordan elever 1
danskfagets litteraturundervisning skal vide hvad hvordan? I hver case ses et spend 1
savel elevernes responstekster som i de mulighedsrum, de inviteres til, og med et zoom
ud karakteriserer jeg det som et spend mellem procedurer, faerdigheder og teknikker pa
den ene side og elevers attituder og dispositioner pa den anden side. Dette spand ses
ogsi reflekteret af eleverne, nar de udtaler sig markant forskelligt om, hvad der
karakteriserer danskfagets litteraturundervisning, sidan som de har erfaring med

disciplinen. Handler det om de begreber, man har lert eller mere om, hvad man synes?

Det kan vaere kombinationerne, der txller, men nar jeg ser dette registerspend si at
sige inden for beslegtede typer af responstekster og sagar inden for den helt samme
teksttype, sd ser jeg det ikke alene som et spand i de tre cases, men som eksempler, der
er forbundet med en spanding i danskfagets litteraturundervisning pa dette tidspunkt i

uddannelsessystemet.

Denne spznding rejser derved et sporgsmal, som det er centralt at reflektere over i et

praksisfelt. Taxller det 1 danskfagets litteraturundervisning at kunne og fremhazve
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litteraere analysebegreber i analyser og fortolkninger af litteratur? At nedtone egne
attituder og dispositioner? Tzwller det ogsa i tilsvarende cases som dem 1 studiet at
begrunde attitudinale holdninger eksplicit med egne holdninger og erfaringer, som det

ses 1 den anden variant af knower?

Nir jeg 1 studiet fremhaver en spending mellem knowledge og knowers, ser jeg denne
spending som en forklaring pa, at kombinationerne er mindre markante eller usynlige 1

savel mulighedsrum som 1 elevers refleksioner over danskfagets litteraturundervisning.

Billeder af disciplinen

Udover en spxnding i disciplinen, sa kan de to ferste hovedfund ved at vare s
markante i datamaterialet ses som billeder, der er overforbare til tilsvarende cases og
genkendelige i danskfagets litteraturundervisning i udskolingen andre steder end i
Klasse Nord, Klasse Vest og Klasse Syd. Hvorfor ser danskfagets litteraturunder-

visning i udskolingen ud, som den gor i disse cases?

Den optagethed af novellernes personer, som er en del af den diskrete involverethed
og ligeledes ses reflekteret af de deltagende elever 1 interviews, er interessant. Jeg tolker
det som en selvfolgelig, integreret praksis, men hvor hoerer den til? Kan denne
optagethed tolkes som en optagethed, der fortxller noget om de deltagende elevers
interesse som defineret med Kress i kapitel 2, det vil sige kobles til en individuel
agency? Pa nuanceniveau ser jeg dette, sxrlig tydeligt 1 Klasse Vest, hvor eleverne
gennem deres attitudinale valg formulerer opmarksomhed pa forskellige hovedperso-
ner, og med forskellig valor. At de gor det, er forbundet med det knower fokus, som er
markant i undervisningen. Men at de i det hele taget er optaget af personerne, ogsa i de
to andre cases, er mere overordnet dynamisk forbundet med en social praksis, der kan
vare specifik for alderstrinnets mader at lase litteratur pa 1 og uden for skolen, eller
maske med mader at lese litteratur pa uden for skolen 1 alle aldre, som en social praksis
knyttet til genstandsfeltet litteratur.'” Involveretheden kan ogsa tolkes som elevernes
opmarksomhed pa, hvad der taller i disciplinen, med socialt genkendelige mader at
lzese noveller pa 1 litteraturundervisning i danskfaget pa dette tidspunkt 1 uddannelses-
systemet. Selvom det at forholde sig til personerne i fiktionen siledes kan ses som en
praksis uden for skolen, er den ogsa blevet dyrket i disciplinen i grundskolen med
forskellige begrundelser. Arbejdet med identiteter optrader som centralt i det seneste

styringsdokument for grundskolens danskfag, som fremlagt i kapitel 1, og dette bygger

106 Denne praksis kan undersoges empirisk, og den kan udledes af omfattende forskningstraditioner for
at diskutere litteraturens egenart, og hvad litteraturen kan. Det ligger uden for studiet kvalificeret at
inddrage disse traditioner. I en dansk sammenhang er det sidste senest gjort med Marianne Stidsens
doktordisputats fra 2015 Den ny mimesis. Kobenhavn: U Press.
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videre pa de tidligere styredokumenter (Ministeriet for bern, undervisning og
ligestilling, 2013) (ogsa Penne, 2012; Turvey & Yandell, 2011). Nussbaum (1997, 2010)
tillegger med sit begreb om verdensborgeren litteraturundervisningen samme

potentiale og lofter det til et politisk niveau.

Nir de deltagende elever stort set ikke involverer sig selv gennem affektiv sprogbrug,
sa ser jeg det som et billede pa noget specifikt for danskfagets litteraturundervisning i
udskolingen. Studiets hovedfund viser, at det ikke er en dominerende made at bruge
sprog pa 1 de tre cases. Det kan vare fordi, det opfattes som mindre legitimt, at eleven
setter sig selv i centrum pa denne made i disciplinen pa dette tidspunkt i uddannelses-
systemet. En undtagelse fra dette i studiet er Klasse Syd, hvor eleverne drager sig selv
ind pa disse sproglige mader, ligesom de delvist ser eksempler pa en sidan sprogbrug i
undervisningen. De sporges i klassesamtale pa mader, der genkendes fra blandt andet
Chambers (1993) fire sporgsmal til en litteratursamtale. De to forste sporgsmal til, hvad
man kan lide og ikke lide, optraeder blandt andet i leremidler til mellemtrinnet i
danskfaget (fx Moos & Vilhelmsen, 2009) og kan vare et signal om, at der pa dette trin
er en praksis for at invitere til AFFEKT i forsteperson. Det kan ligeledes galde
internationalt og vare baggrunden for, at elevers responstekster i L1-faget engelsk i
Australien iszr fremviser eksempler pa affektiv sprogbrug tidligt 1 skolesystemet
(Christie & Derewianka, 2008).

I et overgangsperspektiv er det imidlertid et sporgsmal, om den markante involveret-
hed vil vaere verdsat 1 ungdomsuddannelsernes litteraturundervisning, serligt i den
variant, der ses i nogletekst S8, som eksemplificerer et markant knower fokus og ikke
trekker i retning af knowledge som den anden negletekst fra Klasse Syd. Fund fra
studiet Faglighed og skriftlighed peger pa, at begge varianter af knower og maske heller
ikke élite vil ses sa markant i gymnasiets danskfag (Krogh & Piekut, 2015). Den
diskrete involverethed kan derved maske vare typisk i udskolingen som en overgang
fra et relativt storre fokus pa elevers attituder og erfaringer tidligere i skolesystemet til
et relativt mindre legitimt fokus pa dette senere. I udskolingen kan en markant

involvering med andre ord vare ved at blive omformet til noget mere behersket.

Nar der optraeeder litterzere analysebegreber 1 alle responsteksterne, nar eleverne udpeger
disse som specifikke for disciplinen, og nar disse sproglige ressourcer synliggores i
undervisningen i to af de tre novelleforlob, kan det sporges, hvorfor det er en del af
litteraturundervisningen i danskfaget pa dette tidspunkt i skolesystemet. I den variant
for mader at skabe stillingtagen pa, som jeg karakteriserer med et knowledge fokus,
fremhaves de litterere analysebegreber. Samtidig er der ikke abninger af et dialogisk

rum gennem ckspanderende heterogloss sprogbrug, og der begrundes ned i teksten,
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hvorved savel litterare analysebegreber som novellen tildeles relativt storre autoritativ
status end elevernes attitudinale holdninger. Hvorfor denne variant ses, og hvorfor en
praksis for en opmarksomhed pa litterere analysebegreber er si markant i Danmark

som i de tre cases, forstir jeg til dels i et historisk lys.

Det kan siledes vare spor efter en nykritisk inspireret praksis, omsat til det at arbejde
sig gennem lag 1 en litterer tekst og na frem til en kerne. I 1960’erne vandt New
Criticism udbredelse 1 litteraturundervisningen i danskfaget i skolen og blev set som en
made at abne analyse og fortolkningsarbejde for elever uden for eksempel storre
biografisk eller litteraturhistorisk viden. Nykritikkens udbredelse er en af flere faktorer,
som Birte Sorensen (2008) peger pa som arsag til, at der fra begyndelsen af 1970’erne
ses leremidler, hvor litterere grundbegreber traenes. Hun fremhaver, at denne

omsatning betyder, at det, der kunne vare midler, bliver til mal 1 sig selv:

Det betyder, at tekstfortolkningen ikke gar ud fra en teksthelhed, hvor de
enkelte delanalyser ses i relation til helheden. I stedet for lerer eleverne tekst-
analysens varktojer at kende pa en sidan made, at det, der skulle vere midler,
bliver mal i sig selv. Bogerne bliver hermed udtryk for en yderst instrumentali-
stisk tenkning. Yderligere vennes eleverne til, at der er et klart og entydigt svar
pa ethvert spergsmal. (Serensen, 2008, p. 183)

Nir studiet viser denne markante opmarksomhed pa litterzere analysebegreber i dag, sa
kan det vare en konsekvens af et oget fokus pa faglighed i grundskolen de seneste ar,
og en oget akademisering, der 1 grundskolen omszttes til et fokus pa det, der er staerkt
genkendeligt som det specifikke ved disciplinens vokabular, blandt andet pa grund af
stromninger de seneste 40 ar. Stremninger indledt med nykritikkens omsatning, men
ogsa styrket af forskellige grunde gennem érene, herunder af et gnske om at inddrage
alle elever ved at tilbyde varktojer til at dbne litteraturen med. De litterre analysebe-
greber ses som nzvnt 1 kapitel 1 ogsa vaerdsat 1 vidensmal for litteraturundervisning 1
Falles Mal for dansk, men ikke i kompetencemal og formal, og kun delvist i fardig-
hedsmal, nar der opstilles mal om at arbejde med fremstillinger af identiteter. Kastes et
blik pa nyere leremidler, kan de mere entydigt ses som et signal om, at isar litterare
analysebegreber har fortsat eller fornyet opmarksomhed. Det gxlder den udbredte
NovelleFixer fra Scoop 12 (Kongsted et al., 2010), der optrader i studiets cases, og
andre nyere leremidler (fx May & Hansen, 2007-2010)."”

107 T leeremiddelsystemet af May og Hansen prioriteres siledes de litterare analysebegreber miljo,
komposition, virkemidler, fortxllere, synsvinkler, tema og intertekstualitet ved, at kapitlerne er
struktureret efter disse i grundbegerne til 3.-6. klasse.
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Forbundet med et knowledge fokus specifikt er ogsa de manglende abninger af det
dialogiske rum, som kan vare spor efter en praksis for en mesterfortolkning (Hansen,
2004, p. 30). Det vil sige en praksis for, at flere fortolkninger af samme tekst ikke
nodvendigvis taller. Studiets hovedfund peger, hvad det sidste angar, imidlertid 1 en

anden retning.

I Klasse Nord, hvor eleverne med teksttypen og klippet fra Swmagsdommerne inviteres til
at diskutere forskellige fortolkninger, sker det i en af responsteksterne. Det ses ligeledes
1 en af negleteksterne fra Klasse Syd, selvom det ikke er en del af mulighedsrummet
dér. Sammenholdt med de deltagende elevers refleksioner peger det pa, at det er en
praksis i disciplinen at diskutere forskellige udleegninger af litteratur, men at det som
nevnt ikke er en integreret, selvfolgelig praksis sprogligt set, nar eleverne skriftligt
analyserer og fortolker. Det samme gaxlder det at begrunde de analytiske valg, som ikke

alle elever gor, trods invitationer til det i alle tre novelleforlob.

Savel det at diskutere flere mulige fortolkninger og begrunde analytiske valg, sammen
med det at bruge litterere analysebegreber pa mader, hvor de ikke folges som en art
procedure, er en del af de trxk, der er forbundet med et élite fokus, og en del af de

trek, der kun er en minimal eller usynlig del af mulighedsrummene.

Det peger pa, at det er oplagt at arbejde med disse trek og tilherende sproglige
ressourcer i undervisning. Ikke for at gore dem til valge for elever i responssituationer,
hvor der laegges op til teksttyper som i studiets cases, men for at gore disse muligheder
tiloeengelige og genkendelige som valgmuligheder for alle klassens elever. Det samme
gxlder sproglige ressourcer forbundet med mader at henvise ned i teksten pa og skrue
op eller ned for egen involverethed. Det er ikke treek, der direkte er forbundet med et
élite fokus, men det er sproglige ressourcer, som kun i begreenset omfang italesattes og
synliggores 1 litteraturundervisningen 1 de tre cases, og hvor eleverne foretager
forskellige valg, der treekker i retning af enten et knowledge fokus eller et knower
fokus.

De mader at skabe stillingtagen p4, der er forbundet med et élite fokus, kan tillegges
veerdi ud over skolen. Med Rancieres (1999) begreb om dissens kan blandt andet det at
arbejde med diskussion af forskellige fortolkninger og af de nuancerede sproglige
ressourcer forbundet med dette tillegges denne vardi. De sproglige ressourcer er nogle
andre end dem, elever har brug for, nar de evaluerer den anden i litteraturen. Det er
mader at skabe stillingtagen pa, der ogsd i1 studiet er en del af det specifikke ved

danskfagets litteraturundervisning i udskolingen, men minimalt synlige eller usynlige i
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mulighedsrummene. ENGAGEMENT tilbyder imidlertid praecise redskaber til at

beskrive disse nuancerede sproglige ressourcer.

Jeg har ovenfor antydet den kompleksitet af faktorer, der er involveret i de billeder af
disciplinen, som studiet fremkalder. Der kan vzre sociale praksisser, der ogsa galder
uden for skolen, forbundet med alderstrinnet og med genstandsfeltet litteratur, og der
kan vare forhold forbundet med disciplinens formal, som har betydning for, at det er
en integreret, selvfolgelig praksis at forholde sig til novellernes personer. Det diskrete
kan vere forbundet med overgange pa langs i uddannelsessystemet, og de litterare
analysebegreber og et knowledge fokus kan ses som spor efter de praksisser, som
blandt andet litteraturteoretiske analysetilgange forer med sig, aktualiseret af et fokus pa
fagliched og akademisering, der legitimerer et fokus pda det umiddelbart genkendelige
ved specifikke mader at skabe betydning pa i disciplinen. Kompleksiteten ser jeg som
en del af forklaringen pa den spxnding mellem knowledge og knowers, jeg fremhaver
som et hovedfund i studiet. Og spzndingen ser jeg som navnt som en del af
forklaringen pa, at der mangler et metasprog for og en opmarksomhed pa en rakke
sproglige ressourcer forbundet med isar et élite fokus, men ogsd et metasprog for og

en opmarksomhed pa andre specifikke, men minimalt synlige eller usynlige ressourcer.

Hovedfund i forhold til beslaegtede studier

Der findes som navnt i afhandlingens indledning ikke mig bekendt andre studier af
elevers skriftlige responstekster i danskfagets litteraturundervisning undersegt med et
literacyperspektiv. Med min forskning er jeg i dialog med international forskning i
elevers analyser og fortolkninger, men samtidig peger komparative svenske studier pa
nationale forskelle i elevers responstekster (M. Johansson, 2015; Sjostedt, 2013; Torell,
2002). Studiet bidrager derved med forskningsmassig ny viden inden for et underbelyst
felt i dansk forskning, en viden der ogsa begrundes som vigtig for et praksisfelt med
studiets begreb om refleksiv literacy (Hasan, 1996, 2011) (ogsa fx Halliday, 1993; Kress,
2010a; Macken-Horarik, 1997; Shanahan & Shanahan, 2008; Street, 2005).

Et af de to tydelige aspekter ved den diskrete involverethed, at eleverne inddrager egne
vaerdier som gores til en del af responstekstens vaerdiunivers efter ssamme monster, har
Thompson fremhavet som en generel mulighed ved argumenterende sprogbrug. Med
henvisning til Jordan 2001 skriver han, at ”invoked appraisal involves giving an
experiential, ’observable’, Basis and leaving the addressees to reconstitute the
Assessment for themselves.” (Thompson, 2014, p. 51). Nar eleverne i deres respons-
tekster giver en cksperientel, observérbar basis ved at skrive, at der er noget, de
litteraere figurer ikke gor, som begrundelse for, at eleverne ogsa evaluerer dem (ofte)

negativt, si er ’Assessment’ ikke overladt til modtagerne. I stedet fremgar vardierne
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som vist i responstekstens evaluerende sprogbrug. Men at elevernes verdier bringes ind

giver mulighed for at diskutere dem, og om alle deler de samme anskuelser.

Jeg har ikke set monstret for, hvordan elever indirekte bringer egne vardier pa banen,
undersogt eller fremhavet i beslegtede studier, hvilket jeg ser som en konsekvens af to
forhold. Jeg kan se menstret i min undersogelse, fordi jeg kobler ATTITUDE og
ENGAGEMENT, hvilket kun ses i fa studier, og ikke 1 studier af elevers responstekster
(fx Coffin, 20006; Piekut, 2013). Jeg fremhaver derudover monstret som et interessant
fund, fordi jeg med refleksiv literacy legger vaegt pa i undervisning at arbejde med
tekster som konstruktioner, herunder ogsa elevernes responstekster som konstruktio-
ner, og fremhaver dette som et arbejde, der involverer et blik for sprogbrugerens
interesse i Kress’ forstand og for perspektiver i Hasans forstand, og hvordan de skabes

i tekster.

Der er fa andre studier af elevers responstekster 1 L1-fagets litteraturundervisning, der
kobler en tilgang med APPRAISAL og en tilgang inspireret af specialiseringsdimensio-
nen fra Legitimation Code Theory udviklet af Maton (fx 2007, 2014, 2016). Christie
(2016) gor det som nzvnt i kapitel 2 og fremhaver en ’knower code’. 1 forhold til
litteraturundervisning i udskolingens danskfag ser jeg ikke dette entydige billede af det,
jeg med samme inspiration kalder et knower fokus. Nir jeg som et hovedfund
fremhaver en spaending i disciplinen, har jeg ikke set andre studier, der karakteriserer
en spending mellem, hvad der taller i netop litteraturundervisning i L1-fag som
danskfaget i Danmark. KAL projektet i Norge fremhaver en mulig og parallel
udfordring for elever forbundet med det at koble personlige erfaringer med kundskabs-
stof (Berge, 2005). Udfordringen karakteriseres, men diskuteres i det studie ikke i
relation til empirisk observérbar undervisning og spzndinger mellem, hvad teller 1

disciplinen pa pagaldende tidspunkt i uddannelsessystemet.

Den overgangsproblematik, som Faglighed og skriftlighed fremhezver, hvor personlige
erfaringer teller i udskolingen, mens de ikke gor det i danskfaget i gymnasiet (Krogh &
Piekut, 2015), kan pd den ene side med hervarende studie karakteriseres som en
spending mellem et knower fokus 1 udskolingen og et knowledge fokus i gymnasiets
danskfag. P4 den anden side viser jeg, at denne spending ikke er en ren overgangspro-
blematik, men en spznding der er til stede i danskfagets litteraturundervisning i

udskolingen, det vil sige pa samme trin i uddannelsessystemet.

Nir jeg ud af de forskellige eksempler pa variationer i de deltagende elevers mader at
skabe stillingtagen pa viser, at et élite fokus kan vaere mere vardsat end de andre, er
dette fund tet op ad Macken-Horariks (Macken-Horarik, 2003, 2006a) studie af, hvad
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der karakteriserer de responstekster, der til eksamen (Year 10) far hojest karakter, af
Christies (2016) karakteristik citeret 1 indledningen af, at litteraturundervisning handler
om at undersoge menneskelig adferd, som den fremstilles i litteratur, af Rothery og
Stenglins (2000) undersogelser af elevers responstekster og af, hvad der vurderes hojt
af lererne, samt lidt lengere ude af Ryshina-Pankows (2014) studie af studerendes
akademiske argumentation pa blogs, hvor det er et resultat, at de indleg, der
balancerede mellem kontraherende og ekspanderende sprogbrug, blev vurderet hojest.
Mit studie adskiller sig fra disse ved ikke alene at vare et lingvistisk tekststudie, der
inddrager de karakterer eller vurderinger, som teksterne tildeles. Ved at relatere ligheder
og forskelle til elevers refleksioner og til mulighedsrum konkret i litteraturundervisnin-
gen bidrager herverende studie med udvikling af, hvordan en grundleggende
socialsemiotisk forstaelse af en dynamisk sammenhxng mellem tekster og sociale

kontekster kan omszttes til forskningsdesign.

Ved at undersoge tekster og sociale kontekster som jeg gor, prasenterer studiet saledes
en fokuseret tilgang til at undersoge undervisning med inspiration fra savel Kress’ (fx
1997, 2010b, 2012) forstaelse af tilgengelige betydningsskabende ressourcer som fra
Hasans (2001) begreb om tenor. En tilgang med blik for de mader at skabe betydning
p4, der inviteres til 1 et forlob bade gennem italesxttelser af for eksempel vardier og
gennem synliggorelse af sproglige ressourcer, og med blik for disse invitationers
dynamiske sammenheng med det, eleverne gor, forer til studiets hovedfund som
beskrevet sammen med et élite fokus og i afsnittet ovenfor. Det vil sige, at der dels er
centrale dele af det, eleverne gor, der slet ikke inviteres til, mens omvendt noget af det,
der tillegges veardi 1 novelleforlobene, ikke synliggares sprogligt og i nogle tilfzlde slet

ikke italesattes.

Begrebsudvikling

En del af studiets vidensudvikling er re-modelleringen af APPRAISAL og koblingen fra
de lingvistiske nzranalyser til knowledge/élite/knower. Med den kobling prasenterer
jeg nogle nye begreber til at beskrive registre og det fokus, som forskellige monstre af
betydningsskabende valg kan afspejle og medskabe. Derved har jeg faet sterke
redskaber til at undersoge elevers mader at skabe betydning pa i1 danskfagets
litteraturundervisning 1 udskolingen. Denne del af studiets vidensudvikling kan
appliceres pa tilsvarende cases, med justeringer i forhold til de specifikke kontekster.
De centrale begreber 1 studiet og deres indbyrdes sammenhang som udviklet i studiet
vil ligeledes kunne bidrage til forskning i méader at skabe betydning pa, herunder ogsa
hvad der inviteres til 1 wundervisning, inden for andre trin (indsko-

ling/mellemtrin/udskoling/ungdomsuddannelse/videregiende uddannelse) og andre
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discipliner inden for L1-faget dansk, ligesom det vil kunne bidrage til forskning i mader
at skabe betydning pa i andre skolefag og discipliner inden for skolefag,

Den interdisciplinare kobling i studiet betyder, at der er dele af APPRAISAL-systemet,
der fremstar mere centralt end andet, for eksempel om der henvises pa mere subjektive
eller objektive mader. Selvom den metodiske udvikling er sket i arbejdet med
datamaterialet, virker begreberne netop ogsa tilbage pa datamaterialet og har indflydelse
p4, hvad jeg ser. Det legger op til fremtidige metodiske udviklinger, hvor tekstanalyse
péa registerniveau i forskellige teksttyper og forskellige specifikke empiriske sociale
kontekster, herunder i uddannelsessystemet, kan virke tilbage pa systemet og lagge op

til endringer og udvidelser.

For APPRAISAL-systemets vedkommende er der nogle analytiske udfordringer, nar
systemet bruges til tekstanalyse pa registerniveau. Det galder iser for indirekte
attitudinal sprogbrug, og det gzlder for ENGAGEMENT serligt i forbindelse med
beslagtede ressourcer som for eksempel kausale logiske forbindere. APPRAISAL kan

med andre ord let blive et altadende system.

Et centralt analytisk princip er med Macken-Horarik og Isaac (2014) dbenbed i
analyseprocessen. Denne dbenhed er i studiet en selvfolgelig konsekvens af studiets
socialsemiotiske literacyperspektiv og den definition af det motiverede tegn, jeg
foretager med Kress (1997, 2010a, 2010b).

Med denne abenhed som princip og i arbejdet med datamaterialet har jeg foretaget en
rekke valg, herunder at attribution, som i APPRAISAL-systemet er en ekspanderende
underkategori, er losgaenger i studiets undersogelse, fordi det her er den pagaldende
novelle, der citeres. Det gores for at underbygge de attitudinale holdninger, der gives,
snarere end for at give en ny stemme. Det at citere sker som en del af det at begrunde
ned i teksten, og altid i folgeskab med deklareringsudtryk. Derfor fjerner jeg ogsa
skellet mellem deklarering og demonstrering 1 subsystemet ENGAGEMENT, fordi den
grundleggende funktion er at underbygge de attitudinale holdninger, der gives. I stedet
her jeg fundet det mere handterbart at skelne mellem henholdsvis mere subjektive og

mere objektive mader, dette kan gores pa.

Med et hovedfokus pa interpersonel betydning og med de valg, jeg har foretaget, er der
en rakke sproglige ressourcer, jeg ikke undersoger, som ogsa ville fore til en karakteri-
stik af ligheder og forskelle i mader at skabe betydning pa. Samtidig valger jeg ikke at
undersoge for eksempel mangden af interpersonelle ressourcer, som det ses i
Folkeryds beslegtede studie (2007), hvor der vises en sammenhzng mellem mangden

af attitudinale ressourcer og lererens karakter til den pagzldende narrative elevtekst.
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Jeg undersoger ikke mangder, men menstre, og ikke kun inden for attitudinal
sprogbrug, men iser ogsa pa tvars af de to subsystemer og udvidet med et blik for
litteraere analysebegreber. Denne analytiske tilgang kan ogsa betyde, at jeg ikke som
beskrevet i kapitel 4 ser forskelle mellem casene, nir de sammenlignes komparativt,
selvom der er variationer i elevers mader at skabe stillingtagen pa, som enten kun ses i
ren form det ene eller det andet sted. Jeg ser nogle éns monstre og éns spand i hver

case.

Specifikt for APPRAISAL ser jeg en bade aktuel og fremtidig udfordring forbundet
med, at det sarligt er udviklet for verbalsproglige ressourcer. I studiets cases laser
eleverne monosemiotiske noveller 1 fotokopier, og de skriver verbalsproglige responser.
Med studiets definition af literacy inddrager jeg savel mundtligt som skriftligt
verbalsprog, og derved forventer jeg teoretisk, at studiets metasprog kan anvendes ogsa
ved mundtlige responser. Til gengald kan der vare behov for at overveje forholdet
mellem det monosemiotiske og det flersemiotiske. Det galder bade, hvis den litterare

tekst eller responsen bruger ressourcer fra flere semiotiske systerner.108

Refleksion over forskningsdesign

Et forskningsdesign bestar altid af valg, hvor der dbnes for noget og lukkes for noget
andet. Nar studiet empirisk undersoger situationskonteksterne for og deres samspil med
det, eleverne gor i deres tekster, sa kunne de sociale kontekster som nevnt undersoges
med blik for en rakke andre forhold. For eksempel elevernes sociale relationer
indbyrdes, og hvilke mader at skabe betydning pa i danskfagets litteraturundervisning
disse relationer inviterer til. Dette ville kunne bidrage til at kaste lys over enkelte elevers
mader at skabe stillingtagen pa. Ligeledes ville den kompleksitet af sociale praksisser,
eleverne bade agerer i gennem en dag og barer med sig, kunne undersoges. Noget af
det, jeg heller ikke undersoger, er den stotte, som elever kan fa gennem litteraturunder-
visning planlagt som sprogbrugssituationer, hvor elever bruger sprog som ledsagelse til
handling frem mod, at de bruger sprog som refleksion, en sprogbaseret undervisning
der bygger pa Hallidays kontekstvariabel made, som blandt andre Derewianka har
eksemplificeret (Derewianka, 1990; Kabel, 2014; Mulvad, 2012). At jeg ikke undersoger
det, er forbundet med studiets interesse i hvad frem for hvordan. Jeg har ikke rettet

blikket mod, hvordan undervisning stotter eller kan stotte elevers adgang til mader at

108 Udfordringen er ogsa adresseret af Macken-Horarik & Isaac (2014) samt i Len Unsworths redigerede

bog New Literacies and the English Curriculum, der har en sektion af artikler med den samlede overskrift Re-
Thinking Text Responses in Secondary School English (Christie & Humphrey, 2008; Love, 2008).
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skabe betydning pa gennem en proces tilrettelagt med for eksempel made som

didaktisk begreb, men arbejder derimod med tenor i Hasans (2001) forstand.

Nar jeg operationaliserer refleksiv literacy til elevers metasproglige opmarksomhed,
som den formuleres i refleksioner over litteraturundervisningens sprog og formal, gor
en ting sig gzldende. De deltagende elever blev spurgt til litteraturundervisningen
gennem forskellige sporgsmal, herunder om de kan navne fem ord, der er typiske, nar
de analyserer og fortolker. Nar storstedelen, omend ikke alle, giver eksempler pa
litteraere analysebegreber, er det et starkt billede pa, hvad der er genkendeligt for dem
som specifikt for disciplinen. Imidlertid kunne et design, hvor eleverne skulle forholde
sig til de responstekster, der indgar i datamaterialet, kunne fore til, at andre sproglige

ressourcer blev udpeget.

Forskningsdesignet betyder, at jeg blandt andet undersoger nogletekster og negleepiso-
der. Nir jeg som en del af den eksplorative strategi beder lereren om at sikre en
bestemt type responssituation, for at jeg kan se et storre udsnit af eksempler pa elevers
mader at skabe stillingtagen pa, sa er de eksempler, jeg ser, ikke nedvendigvis typiske
for elevers skriftsproglige mader at skabe stillingtagen pa i danskfagets litteraturunder-
visning 1 udskolingen. Men det er eksempler pa, hvad de deltagende elever konkret gor,
nar de inviteres, som det sker i studiet. I alle tre cases valger lererne at stille en opgave,
som er ligetil i den pagzldende klasse, ligesom den er typisk til den mundtlige
afgangsprove efter 9. klasse, hvis proveform B valges. Det 1 sig selv legger op til, at
eleverne ogsa skriftsprogligt foretager tilsvarende analyser og fortolkninger (fx Barton,
2007; Halliday, 1985).

I responssituationen til proveform B valger elever selv en tekst. I studiet undersoger
jeg ikke, hvordan elevers mader at skabe stillingtagen pa ville vare, hvis de selv havde
valgt novellen. Ville det give flere eksempler pa en folelsesmaessig respons? Jeg tror det
ikke, men jeg undersoger det heller ikke. Et andet sporgsmal, jeg heller ikke kan svare
pa, er, om de konkret leste noveller i hver klasse er valgt, fordi de understotter
praksisser for at involvere sig diskret i personerne, eller om de ligheder og forskelle jeg
karakteriserer ogsda gzxlder andre noveller end de leste. Der kan ligeledes vare andre

mader at skabe stillingtagen pa ved for eksempel lyrik eller eventyr.109

" gt gzt et, at PASKONNELSE i begge tilfzlde vil dominere mere, fordi der for eksempel i forbindelse
med lyrik ofte arbejdes med sproglige formtrak som rim, mens det for eksempel i eventyr er en praksis i
danskfaget at arbejde med modeller som den strukturalistiske aktantmodel.
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9. Fremadrettede perspektiver

Didaktiske perspektiver

Studiets vidensudvikling rummer en rakke potentialer for et praksisfelt 1 forhold til
bade at kunne stotte elevers refleksive literacy i danskfagets litteraturundervisning samt
for at kunne foregribe overgangsproblematikker relateret til literacy pa langs i
uddannelsessystemet og pa tvers mellem forskellige fag og discipliner inden for fag pa

samme trin.

Hvad kan lzrere i skolen stille op med en viden om en diskret involverethed? Med en
viden om variationer og et élite fokus og med en viden om en spznding i disciplinen?

Hvad kan de stille op med studiets udviklede analytiske metasprog?

Nir jeg diskuterer de didaktiske potentialer, studiets vidensudvikling rummer, sa gor
jeg det pa baggrund af studiets forstaelse af refleksiv literacy som en mulighed i
undervisning, en mulighed jeg med studiets socialsemiotiske literacyperspektiv og de
teoretikere, jeg trakker pa, setter som afgerende for elevers lering og vidensprodukti-
on i disciplinen (Halliday, 1993; Hasan, 1996, 2011; Macken-Horarik, 1997). At skabe
mulighed 1 undervisningen for dette involverer synliggorelse og diskussion af mulige
betydningsskabende valg. Med studiet af Myhill et al. (2012) underbygges, som omtalt i
kapitel 1, at det har positiv effekt pa kvaliteten af elevers skriftlige tekster og pa deres
metasproglige opmarksomhed at integrere et relevant sprogligt fokus i ogsa L1-fags

litteraturundervisning.

Jeg ser et potentiale for at rette opmarksomhed mod de vardier, som elever indirekte
og pa sprogligt set samme made bringer ind som afsaxt for deres fortolkninger af
novellernes personer. Studiet viser, at det har vardi at begrunde ned i teksten 1
danskfagets litteraturundervisning, sidan som jeg har undersogt denne, mens de
attitudinale holdningers afsat 1 elevernes egne vardier foregar mere updagtet. At rette
opmarksomhed mod dette afset og maiden elever inddrager egne veardier stotter
refleksiv literacy pa dobbelt made. Det stotter elever i at rette opmarksomhed mod
egne fortolkningers relativitet, at de er konstruktioner, der bade er forbundet med den
litteraere tekst og med os selv, og i at rette opmarksomhed mod et specifikt sprogligt
monster. Som pointeret af lereren i Klasse Nord, sa er noget af det litteraturen gor at

tale med os, den fordrer, at vi inddrager vores liv, nar vi leser.

Studiet udpeger fem trek, som kun minimalt eller slet ikke synliggores i muligheds-
rummene 1 studiets cases. Det peger som naxvnt i kapitel 8 pa et potentiale for i

litteraturundervisningen at rette opmerksomhed mod disse sproglige trak og
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tilhorende sproglige ressourcer. Det gzlder det at diskutere flere mulige fortolkninger,
begrunde analytiske valg og bruge litterere analysebegreber pa mader, hvor de ikke
folges som en art procedure. Det gxlder ogsa sproglige ressourcer forbundet med
mader at henvise ned i teksten pa og skrue op eller ned for egen involverethed. Hvad
der i et givent forleb er relevant at rette opmearksomhed mod handler om, hvilket
fokus lereren onsker i litteraturundervisningen pa pagaldende tidspunkt, og om den

konkrete klasses elever.

Studiet leverer flere eksempler pa, hvordan der kan rettes opmearksomhed mod mader
at skabe betydning pa og deres dynamiske sammenhzng med konteksten. Responsop-
gaven selv har betydning. Manuskriptet 1 Klasse Nord med et klip fra Swagsdommerne
som forleg kan meget ligetil legge op til, at eleverne pa skrift diskuterer flere mulige
fortolkninger i forhold til hinanden. Undersogelse og diskussion af eksempler som i
Klasse Vest er en made at rette opmarksomhed pa sproglige valgmuligheder. Det
samme er aktiviteter, hvor elever som en integreret del af klassens arbejde med at
analysere og fortolke en novelle stottes i at fa oje pa og selv skrive pa forskellige mader.
Klassesamtaler som i Klasse Syd, hvor elever sporges pa en made, der giver mulighed
for at begrunde analytiske valg, er ogsé et eksempel. Klassesamtaler kan derudover give
cksempler pa sprogbrug, som det undervejs og bagefter er muligt at italesztte og legge

op til refleksion over.

Studiet leverer ogsa flere eksempler pa et metasprog i klassen. Det udviklede analytiske
metasprog udgor et pracist metasprog for specifikke mader at skabe betydning pa 1
danskfagets litteraturundervisning 1 udskolingen. De lingvistiske begreber fra
APPRAISAL-systemet fungerer som starke redskaber ogsid for dansklereren 1 den
daglige planlegning og gennemforsel af samt refleksion over undervisning. Imidlertid
er begreberne selv ikke nedvendigvis dem, der skal bruges sammen med eleverne. Med
New London Group (2000) kan et metasprog i undervisning ogsa siges at skulle vere
fleksibelt. Det primare mal for dette metasprog er at identificere og diskutere forskelle
mellem tekster, med Hasans afgorende understregning af, at forskelle mellem tekster
ma involvere et blik for de sociale kontekster. I studiet ses flere eksempler pi
betegnelser for iser ekspanderende, heterogloss sprogbrug. I Klasse Nord anvender de
betegnelsen refleksionsibnere som en betegnelse, der dakker iser formuleringer med
ekspanderende heterogloss sprogbrug. I Klasse Vest arbejder de med at skelne mellem
ord og vendinger, der henholdsvis lukker og dbner for andres forklaringer, og arbejder
her ligeledes med ekspanderende heterogloss sprogbrug og derudover med mere
subjektive og mere objektive ressourcer for dette. Det analytiske metasprog i klassen

skal forst og fremmest vare handterbart ogsa for eleverne.
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Nir jeg peger pa en spanding i disciplinen, og nar iser kombinationerne er minimalt
synlige eller usynlige, sa kan et élite fokus ses som en besindelse pa, hvordan der
egentlig kan samtenkes forskellige dele af danskfagets litteraturundervisning, si der
bade arbejdes med indlevelse og med fremstillingen, men ikke ensidigt det ene eller det
andet. Det handler om at stotte elever i en opmarksomhed pa egne fortolkningers
relativitet og en opmarksomhed rettet mod, at de attitudinale holdninger, der skabes, er
medfremkaldt af den litterere tekst selv, og at den er grundlaggende til diskussion.
Dette arbejde skaber mulighed for en refleksiv literacy, pa samme made som arbejdet

med elevers inddragelse af egne vardier gor.

Begreberne knowledge, élite og knower ser jeg som oplagte at bruge til planlegning af
og refleksion over litteraturundervisning som en vej for den enkelte laerer til at fa hold
pa, hvilket fokus der i en responssituation skal vare centralt for klassen eller eventuelt
den eller de enkelte elever og til pa den baggrund at planlegge, hvilke sproglige
ressourcer der sa er relevante i et givent forleb. De lingvistiske begreber fra APPRAI-
SAL-systemet kan af lereren bruges til mere detaljeret at planlegge, hvilke sproglige

ressourcer det kan vere relevant at arbejde med.

Det handler ikke om det ene eller det andet, men om at elever samlet i lobet af for
eksempel et trin inviteres til at skabe stillingtagen ikke ensidigt, men pa mader, hvor de
kan bruge, fa oje pa og reflektere over nogle centrale mader at skabe betydning pa i
disciplinen. Der kan forbindes forskellige verdier med forskellige sproglige ressourcer,
som ogsia raekker ud over disciplinen selv og berorer forstaelser af et politisk
demokratisk niveau, men det centrale potentiale ved at stotte elever i de specifikke
mader at skabe stillingtagen pa, der ses i studiets datamateriale, er at stotte deres

semiotiske selvstendighed og uathengighed.

Det samlede analytiske metasprog kan oplagt ogsa bruges mellem dansklerere pa
samme trin i diskussioner af, hvad elever inviteres adgang til, hvad de gor, og hvad der
egentlig skal vaere vaerdsat i danskfagets litteraturundervisning i udskolingen. Herunder
med hvilke riderum og med hvilke refleksionsmuligheder. Som supplement til det
metasprog, der allerede findes, men et bade sterkt og fintmarkende supplement i
forhold til at fi oje pa iszr interpersonel betydning, men ogsa vagtninger mellem

knowledge og knowers.

Det udviklede analytiske metasprog er ogsa brugbart mellem dansklaerere pa langs i
uddannelsessystemet og mellem laerere fra forskellige fag. Det giver mulighed for at tale
om overordnede foki og for at zoome ind og tale detaljer og forskelle ogsa inden for et

givent fokus. Det kan derudover vare brugbart for andre faglerere at vide, at en diskret
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involverethed kan karakterisere elevers mader at forholde sig til litteratur pa i

danskfaget i udskolingen.

Dette didaktiske potentiale kraver ogsa en handterbarhed i praksisfeltet, som kan
involvere en omsztning, men grundlaggende tilbyder studiets begrebsudvikling et blik
for noget, der bade mangler et metasprog for og kan legge op til diskussioner af, som
pointeret med Schleppegrell (2004), hvad der egentlig er vardsat. Derved er der bade et
didaktisk potentiale indadtil i disciplinen og udadtil i skolen for at kunne stotte elever 1

literacyovergange pa langs og pa tvears i skolesystemet (Street, 2005).

Studiets vidensudvikling og de didaktiske potentialer har ogsa implikationer for
lereruddannelsen. Jeg indledte athandlingen med nogle af de sporgsmal, der arbejdes
med 1 moduler om litteratur og literacy. Her bidrager studiet med viden, der legger op
til fortsat at taenke i krydsfelter mellem forskellige moduler for at forberede kommende
lerere til det samme. Jeg indledte ogsd afhandlingen med at navne analyser og
fortolkninger af litteratur, skrevet som blev der fulgt en opskrift med litterere
analysebegreber. Med eksemplerne pa fire varianter i de deltagende elevers sproglige
mader at skabe betydning pa i deres responstekster i udskolingen laegger studiet op til
en diskussion med kommende dansklerere om mader at skabe stillingtagen pa, parallelt

med hvad jeg har fremhavet ovenfor.

Med Hasans (2001) begreb om tenor tilbydes en tilgang til at undersoge undervisnings-
forleb, og hvilke mulighedsrum elever inviteres til, en tilgang der kan bruges af savel
lererstuderende med dansk som linjefag og lererstuderende med andre linjefag. Det
kan udvides til undersogelser af, hvad professionelle leremidler inviterer til og deres
dynamiske forbindelse med kontekstuelle vardier i og omkring skolefag og discipliner

inden for skolefag.

Forskningsmaessige perspektiver
Studiet har adresseret et underbelyst felt i dansk forskning og lagger op til fortsatte
studier, der kan vare med til at belyse elevers sprogbrug og mader at skabe betydning

pé i forskellige skolefag og i discipliner inden for skolefag.

Jeg ser potentialer for med begrebsudviklingen i studiet at foretage lingvistiske
tekststudier 1 storre skala. Det gzlder studier af responser af andre fiktive tekster i
danskfaget pa samme trin og pa langs i faget, og det gzlder studier af elevtekster i andre
fag. Desuden galder det studier af, hvad savel curriculumdokumenter som leeremidler

specifikt inviterer til.
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Med det kvalitative, eksplorative og multiple casestudie som strategi er der fortsat
behov for i skolen at undersoge elevers sproglige mader at skabe betydning pa, deres
refleksioner og de empiriske sociale kontekster. Det kan give storre indblik i de
praksisser, elevers sprogbrug er en del af, og som sandsynligvis a@ndrer sig bade inden
for samme disciplin pa langs i uddannelsessystemet og for den samme elev gennem de
fag og discipliner inden for fag, som vedkommende meder gennem en skoledag eller

en uge pa samme trin.

Denne type forskning kan udvides til at have et i hojere grad etnografisk eller
antropologisk helhedsperspektiv (Bjorkvall, 2012; Green & Bloome, 2004), hvor
kompleksiteten af sociale praksisser er i fokus, herunder ogsa sociale praksisser elever
imellem alene og de sociale praksisser, de bzrer med sig. Denne type forskning kan
som navnt i kapitel 2 bidrage med, hvad der kan vare relevant at undersoge i for
eksempel et undervisningsforleb, nar interessen er elevers produktive literacy, og hvad
de inviteres til. Med studiets socialsemiotiske literacyperspektiv ser jeg storst
fagdidaktisk potentiale i forskning, der har et blik for betydningsskabelse ogsa i elevers
skriftlige savel som mundtlige tekster i skolefag.

Jeg ser ogsa et stort potentiale for praksisudviklende forskning, som tager udgangs-
punkt i de problemstillinger, jeg har kunnet rejse med casestudiet, men i hojere grad
giver deltagende laerere mulighed for at medadressere det, de oplever som udfordrende
(Blichfeldt & Andersen, 2006). Hvordan kan der arbejdes med at stotte de forskellige
mader at skabe stillingtagen pd, som studiet pracist karakteriserer? Hvilke mader og
hvilke tilherende sproglige ressourcer vurderer lererne iser kan vare relevante at rette
opmarksomhed mod 1 en klasse? Med denne type forskning kan mader at italesatte,
synliggore og diskutere sproglige ressourcer desuden undersoges og udvikles nermere.
I samarbejde med deltagende lerere kan der for eksempel udvikles eksempler pa
forleb, der ogsa stotter hvordan. Denne type forskning vil ogsa kunne virke tilbage pa
specifikt APPRAISAL-systemet som redskab gennem ecksperimenter med séavel

flersemiotiske litterre tekster som flersemiotiske responstekster.

Selvom jeg i mit studie har adresseret et underbelyst forskningsfelt, er videns-
udviklingen 1 dialog med international forskning og i direkte dialog med et stadigt
foranderligt og engageret praksisfelt. Jeg haber at min forskning om elevers skriftsprog-
lige méder at skabe stillingtagen pa i danskfagets litteraturundervisning i udskolingen
kan bidrage som et udsagn 1 en fortsat levende dialog med fremtidig forskning og med
et praksisfelt, der pa mange forskellige mader hver dag arbejder med at stotte elevers

lering og vidensproduktion i skolens fag og discipliner inden for fag.
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BILAG 1: Kodning nggletekst N1

Nggletekst N1
Klasse Nord, manuskript til litteratursamtale, maj 2014

Gruppe 1: Martin, Ferdinand, Conrad, Niels, Esben

Navnene i teksten er @ndret, sa de matcher elevernes pseudonymer.

Responstekst

Kommentarer kodning

Manuskrift

Veart: Esben

Kamera kvinde: Lorval

Mand 1: Martin

Mand 2: Ferdy

Vert: I dag skal vi tale om novellen paraply, vinduesniche,
snoreband sammen med jeppe, Martin og Niels

Veart: Velkommen til ferdy, Martin og Niels
Ferdy: Tak for det

Martin: Tak

Niels: Tak fordi vi ma vaere her:

Vart: Hvad gynes [E: overvejelse] du om handlingen

Martin: Det handler om en ensom dreng, der lever hos sin mor og
hendes rige [normalitet] keereste. Han ringer nogle gang til sin far
som han er bevidst om lever. Han har e/lers [K: bestridelse] faet at
vide at hans far er blevet kort ned.

Hvordan er drengens vaeremade?

Ferdy:

Hovedpersonen Edward er menneskesky [normalitet|. Dez kan
man se pa Side 125 [K: deklarering] hvor der star [attribut] han er

misantrop.

Han vil helste vaere alene [normalitet]. Side 126, linje 7 [K:
deklarering] [attribut]. “"Han listede ud pa gangen og spejdede ned 1
hallen. Heldigvis var den tom. Hvis der havde varet nogen i
gangen ville han /&ke [K: benazgtelse] ga der ned, fordi han z&ke [K:
benzgtelse] vil vare sammen med andre [normalitet].

Han snakker i&ke [K: benzgtelse] med andre end sig selv og sin
mor [normalitet|. Pd side 127, linje 6-11 [K: deklarering] svarer
moderen for ham. Side 128, linje 34 |K: deklarering] [attribut].. "Han
talte 1 det hele taget sjeldent”.

Han holder sig for sig selv [normalitet]. Side 127, linje 19. [K:

"faet at vide” eksempel pa
attribut, hvor man ikke
ved, hvis stemme det
er(White, 2002). Jeg
markerer det ikke, da det
indgar i gengivelse af
handling.

"vil” anden mulig tolkning:
indirekte AFFEKT. Jeg
markerer udsagnet i dets
forbindelse med den
direkte BEDGMMELSE
ovenfor, menneskesky.

Attribut signaleres ikke
eksplicit i dette og nzeste
afsnit, kun med
citationstegn.
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deklarering] [attribut]. Du vil ikke have lidt champagne med o0s?”
spurgte moderen formelt. ”Nej, tak, jeg ma op” sagde han hefligt.

Han er indelukket tavs og er ikke sammen med nogle
[normalitet|. Side 127, linje 26-32 |K: deklarering].

Vart: Hvordan er hans Miljo

Niels:

Sted.

Det finder sted i morens store [normalitet] hus.

Milje.

Miljoet fysisk er jo [K: samtykke: bekraftelse] ret godt [kvalitet]
han har nogle gode rammer [kvalitet] zen [K: bestridelse] psykisk
er det er ret darligt [kvalitet] miljo han har en mor der zkke [K:
benagtelse] vil passe ham [anstaendighed] er derfor har hun hyret
en til at gore det.

Vart: Hvordan gyntes [E: overvejelse] du sa deres sprog er?

Niels:

Sprog:

De snakker paent og hefligt [anstendighed] til hinanden. Der er
ingen [K: benagtelse] grimme [balance] ord i teksten. Side 127, linje
19 |K: deklarering] [attribut].. "Du vil ikke have lidt champagne
med os?” spurgte moderen formelt. "Nej” tak, jeg ma op” sagde
han hofligt.

Veart: Martin hvad syntes [E: overvejelse] du motiv og temaet er 1
novellen?

Motivet.

Det handler om en ensom dreng.

Hans storste onske er at fa sin far tilbage.

Tema.

Han oplever foraldre svigt [anstendighed] fra sin mor og hans far

er ded.

Hvor handlingen foregar.
Den foregar mest om aften i morens hus.

Hvor handlingen bliver fortalt.
Den bliver fortalt i morens hus.

Hvordan er Edwards forhold til de andre personer?

Niels:

Forhold til andre:

Edwards forhold til moren er z&ke [K: benzxgtelse] sa godt
[normalitet] hun mener [attribut] at han er en folke fjende og han

"store” anden mulig
tolkning: PASK@NNELSE.
Jeg veelger indirekte
BED@MMELSE af
normalitet (som
nggletekst N2, s. 1
"kaempe villa”).

"grimme” anden mulig
tolkning: indirekte
BED@MMELSE: social
accept: anstendighed.

"stgrste gnske...” indirekte
AFFEKT, tolkes som at han
savner ham. "oplever
forzeldresvigt” har jeg
markeret s dobbeltheden
vises, jeg tolker udsagnet
som AFFEKT (i tredje-
person) og BEDGMMELSE.
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har sine sma serheder . 725 Linje 9 [K: deklarering].
Edwards syntes nok |E: overvejelse] at den “Unge mand” er
irriterende og tager meget opmaerksomhed fra moren
[tenacity]

Edwards savner sin far meget.

Vart: Hvad gyntes |[E: overvejelse] i om ordvalget og synes [E:
overvejelse] 1 der er nogen specielle [kompleksitet] ord?

Ferdy: Specielle [kompleksitet| ord i teksten:

Vinduesniche, Den unge mand, Et brodlest studium, Skattepotte,
Slibrok, Eremit-dranker og

Andefraverende.

Gentagelser

Gentagelser Fra, paraply, vinduesniche, snereband, ol og pimpe-
pimpe

Veart: Hvad er teksten skrevet 12

Niels:

Jeg fortzller.

Altsa nogle gange bruger han jeg fortzller 1 en kort periode.
Han bruger jeg fortaller nar edward tenker pa sin fat.

3 personsforteller.

Han bruger 3 personsfortaller stort set hele teksten.
Vert:

Hvordan synes [E: overvejelse] du synsvinklen er?
Martin:

Indre synsvinkel.

5 timer, i hvilke han havde kastet sig frem og tilbage i senge uden at

kunne finde hvile.
Og bankede svimmel pa glasset
voldsomme opkastningsanfald

krympet hans mave sig sammen til en harde kugle og han fik
kvalme og matte brakke sig.

”S. 125 Linje 9” jeg
markerer som i hele
responsteksten
sidehenvisningen som
deklarering, det vil sige
som indeholdende et ikke
eksplicit 'det kan ses’.

"specielle” anden mulig
tolkning: PASK@NNELSE:
reaktion: indtryk. Tolker
’kompleksitet’ pa grund af
svaret.
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Nggletekst N2
Klasse Nord, manuskript til litteratursamtale, maj 2014

Gruppe 4: Pernille, Agnete, Laerke, Benedikte (og Helene)

Navnene i teksten er @endret, sa de matcher elevernes pseudonymer.

Responstekst

Kommentarer kodning

Manusktipt:

Pernille: Interviewer

Agnete: Fysiker

Larke: Professor i menneskelig adfzerd
Benedikte: Forsker 1 symboler

(Intro musik)

P: Hej og velkommen til Analysepanelet, jeg hedder Petra, og med
mig i dag har jeg Louise forsker i menneskelig adferd, Alberte
tysiker og Barbara symbol forsker.

A+L+B: Nikker enstemmigt.

P: i dag skal vi analysere novellen: Paraply, vinduesniche,
snoreband af Christian Kampmann.

P: Forst skal vi have pa plads, hvad handler novellen om?

A: Novellen handler om en fjortenarig dreng, der lever med sin
mor, i en kempe [normalitet] villa, i et tidligere rigmandskvarter.
Drengen, Edward, er meget ensom, og lever lidt i sin egen verden
[normalitet]. Han klamrer sig til habet om, at hans far stadig lever
efter en bilulykke, som han var ude for, da Edward selv var seks

ar. Moren 1 historien lever et meget omtaget liv [ansteendighed|]
med fest og alkohol og forssmmer moderrollen [anstendighed],
sa Edward ender helt ensom.

P: Hvilke interessante [valuering] personer optrader i teksten?
L: I teksten moder vi bide Edward og moren.

Edward er en ensom og indelukket [normalitet] dreng, der /&ke
[K: benzgtelse| viser sine folelser til nogen mennesker
[normalitet|. Dez ses 7 teksten da [K: deklarering] moren selv siger
[attribut] at han ingen kammerater har og at han har nok i sig selv.

Moren lever et hvis omtaget liv [anstzendighed], med unge og rige
meand. Hun se i&ke [K: benzgtelse] drengens tilstand som et

"keempe” anden mulig
tolkning: PASK@NNELSE.
Jeg tolker som indirekte
BED@MMELSE af normalitet
(som nggletekst N1, s. 2
"store hus”).

"interessante” anden mulig
tolkning: PASK@NNELSE:
reaktion: indtryk.

"et hvis omtaget liv’ som
eksemplerne ovenfor pa

1
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problem, og har pa en eller anden made |K: bestridelse] fundet sig
tilrette med, at det med at snakke og forholde sig til hinanden, i&ke
[K: benzgtelse| er et behov der skal opfyldes [valuering]. Def ses

tydeligt i tekesten s. 126-127 (1. 30- 5. 127 [.10)|K: deklarering], hvor der
star at |attribut] mor kommer ind til drengen sterkt beruset.

B: Faktisk [K: samtykke: diversitet] moder vi ogsd en anden
meget vigtig [valuering] person, Den Unge Mand, der i starten
maske |E: overvejelse] ikke [K: benzgtelse] forekommer [E:
overvejelse], serlig vigtig [valuering], zen [K: samtykke:
diversitet] indirekte symbolisere han alle morens karester
[valuering]. Han er med andre ord bare en i rekken af mand

moren har veret sammen med [valuering].
P: Kan I ikke prove at uddybe deres forhold lidt?

A: Det er et interessant [valuering] spergsmal, det er jo [K:
samtykke: bekraftelse] svart at sige, da teksten kun straekker sig
over en enkelt aften. Det forekommer mig |E: overvejelse|, at moren
prover at vaere en god mor |kapacitet| det ses i teksten da [K:
deklarering] hun tilbyder ham et glas champagne, som en gestus til
at deltage 1 hendes lille selskab, men han afviser at vare med.

B: Det er jo faktisk [K: samtykke: diversitet] z&ke [K: benagtelse]
helt sa enkelt [kompleksitet] som du beskriver det. Gennen hele
historien er der tegn pd [E: overvejelse] foraeldresvigt [anstendighed],
som i ovrigt ogsa er novellens tema. Flere steder i teksten ser man
eksempler pa [K: deklarering] at moren har svigtet total
[ansteendighed] efter farens ded fx da [deklarering] hun siger
[attribut] til sine rige venner at han har nok i sig selv og ingen
venner har, belt uden den mindst [K: benagtelse| efterteenksomhed
[palidelighed], og hun sewtter pa intet tidspunkt [K: benagtelse]
sporgsmalstegn ved sin egen rolle i Edwards liv [palidelighed].

L: a nu vi er inde pa moren og Edwards forhold, er det o [K:
samtykke: bekraftelse] #yde/zgt [K: deklarering] at der engang var liv
og glade dage i huset, og lige som deres omgivelser der deres
tilveerelse falmet og trist. I zeksten beskrives [K: deklarering] det
omréde deres hus ligger i som udded og forladt [/ AFFEKT], og i
stedet for velhavende familier [normalitet], er husene nu lavet om
til ambassader.

P: Er der noget sxrlige [valuering] symboler man skal ligge maerke
til 1 forhold til husets fortid?

B: Ja der er. Da [K: deklarering] Edward sidder ude i kekkenet
hore han pludselig et vakkeur tikke. Uret har tilhort deres

greensen til direkte, men
den direkte evaluerende
betydning ligger i
“omtaget”, som kan ses
som PASK@NNELSE af liv.
Jeg tolker den indirekte
bedgmmende betydning
som den vigtigste.

"Den Unge Mand” er i
afsnittet mal for direkte og
indirekte PASKGNNELSE.
Jeg tolker sprogbrugen
som paskgnnende, fordi
han entydigt behandles
som figur og ikke
bedgmmes som menneske.

"helt si enkelt” har to mal,
dels novellen, hvis
kompleksitet paskgnnes
direkte, dels den indirekte
negative BED@MMELSE af
A’s kapacitet.

"efterteenksomhed” tolker
jeg som palidelighed, det er
forbundet med noget, der
gores, frem for kapacitet.

"1 huset” kunne udelades
som del af det evaluerende.
"uddgd og forladt” anden
mulig tolkning: indirekte
AFFEKT, men ordvalget er
ikke helt sa tydeligt
affektivt som "falmet og
trist”.

"Da” er pa graensen til at
fungere deklarerende, men
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kokkepige, som er en del af husets fortid, og mens Edward lytter
begynder den tikkende lyde at blive til far-far-far-far, dez forteller
meget om [K: deklarering], at for i tiden har huset vare fuld af liv og
menneskerne i omradet var lykkelige, men [C: bestridelse] da faren
dod, dod livet i huset med ham, det ses 7 teksten da |K: deklarering]
fortalleren beskriver [attribut|, hvordan avisen skrev om hans fars

ded.

P: Ja sa fik vi styr pa det. Hvordan takler Edward tilvarelsen uden
en far, og hvad betyder faren for ham i teksten?

A Ja det ses [K: deklarering] /o [K: samtykke: bekraeftelse| #ydeligt [K:
deklarering] at Edward savner sin far, men det gor alle o [K:
samtykke: bekraftelse]. Det er jo selvfolge [K: samtykke: bekraftelse]
en hard tid, og han er sikkert [E: overvejelse] inde i en hard
periode.

B: Det er jeg delvist enige 7, men [K: samtykke: diversitet], der er flere
bagudsyn i teksten som #yder pa |E: overvejelse], at han aldrig he/t
[E: overvejelse] har sluppet habet om, at hans far overlevede
bilulykke, 7 zeksten kan man lese [K: deklarering] at han dremmer, og
tror at han har dremt farens nummer, og styrter ned og ringer til
dette nummer, forste gang han ringer far han folelsen af gleede og
befrielse, og foler /idt en eller anden form |E: overvejelse] for
bekraftelse om at faren lever, ogsa selvom [K: bestridelse] han
maske godt [E: overvejelse| inderst inde ved at faren er ded.

L: Jo, men [K: samtykke: diversitet] novellen slutter med at han
ringer til nummeret igen, men det er helt forkert og stemmen 1 den
anden ende er langt fra den samme som ved forste opkald, og
Edward slipper i det gjeblik hibet om at se sin far igen, og
acceptere hans dod, ved at gentage de lige gyldige [valuering] ord
[attribut] Paraply, Vinduesniche, Snereband, for at vise [K:
deklarering] at det hele er lige meget.

P: Nu er det jo [K: samtykke: bekreftelse] sidan at en novelles
overskrift altid har en vaesentlig betydning [valuering], hvilken
betydning har denne overskrift?

A: de tre ord er lidt meerkelige [kompleksitet], det bliver gentaget
flere gange 1 teksten i sammenhang med faren, men det er alle tre
ord der ikke [K: benzgtelse] har en synderlig betydning
[valuering].

P: Vi kan lige hore om symbolforskeren har en forklaring pa det

B: Selvfolgelig [K: samtykke: bekraftelse] er der en betydning

jeg tolker det sadan, fordi
det her signalerer en
inddragelse af novellen,
dvs. en art ikke eksplicit
"det kan ses’.

“en hard tid”/”en hard
periode” tolker det
indirekte fglelsesudtryk
som vigtigere end den
direkte ("hard”)
PASK@NNELSE af tid og
periode.

"bekraeftelse om at faren
lever” kunne tolkes som
indirekte affektiv sprog-
brug, dvs. som stille glaede.
"men” i afsnittets anden
linje er ikke markeret,
fordi jeg her tolker det som
en del af gengivelse af
handling.
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[valuering] med ordene. Det er /&ke [K: benzgtelse] de enkelte ord
der har en symbolsk betydning [valuering], zen [K: bestridelse]
derimod ordene i sammenhzng. I sammenhang symbolisere de
ligegyldighed [valuering]. Nar han tenker pa sin far han har
mistet, kommer hans liv til at virke hablost og ligegyldigt.

P: I teksten skifter fortxlleren fra 1.- til 3.personsfortaller, hvad vil
forfatteren udtrykke det?

A: Det er for at man bade skal kunne se tingene udefra, wen [K:
bestridelse] da Edwards folelser og tilstand er meget vaesentlig
[valuering] for historien, er man nedt til [valuering] at fa historien
fra hans indre synsvinkel.

B+L: nikker enstemmigt.

P: Sé hvis vi lige skal samle op pa analysen, hvad er motivet og
temaet sa?

A: motivet til historien er: En ensom dreng der savner sin far, og
kamper med et hdb om at han stadig lever.

L: Og temaet er: Foraldresvigt [anstandighed|]

P: Og det her med foraldresvigt [anstandighed], hvad kan vi
perspektivere det 11/

B: Fx har jeg lest novellen “Ikke lige min dag” af Helle Helle, er
temaet og foraldresvigt.

L: Og fx skilsmisser, som der jo ogsa er en del om i medierne, kan
ogsa ende i forzldresvigt.

P: det var sa dagens analyse herfra analysepanelet.
Hvad handler novellen om?
Hvilke interessante personer optreder i teksten?

Hvad gor disse personer si interessante? Kan du prove at uddybe
deres forhold?

Hvordan forholder de sig til farens ded?
Hvordan klarer moren rollen som mor?

Hvordan tackler Edward tilvaerelsen uden en far, og hvad betyder
faren for ham i teksten for ham?

"til at virke hablgst og
ligegyldigt” som ovenfor er
ordvalget affektivt. Jeg
markerer derfor den
indirekte beskrivelse af
hans fglelsestilstand og
ikke PASK@NNELSE af hans
liv.

"foraeldresvigt” er ét ord,
med det er egentlig svigt
der er den evaluerende del,
med forzaldre som mal.

"perspektivere... til”
ekspanderende: attribut
fordi inddragelse af anden
tekst.

”skilsmisser” tildeles
indirekte gennem den
negative BED@MMELSE af
foreeldres svigt i
responsteksten og
koblingen hertil negativ
valgr (elevers veerdier
inddrages indirekte).

Jeg koder ikke
spgrgsmalene,
som afslutter
responsteksten.
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Hvordan har Edward det?

I teksten gor Edward og moren en rekke mearkelige ting, som har
betydning for det billede man som lzser danner sig af dem, kan
du/I prove at komme med nogle eksempler pd sidanne
handlinger?

Hvor i teksten kan man se hvordan han har det?
Hvad betyder overskriften for teksten?

I teksten skifter fortzlleren fra 1.- til 3.personsfortaller, hvad vil
forfatteren udtrykke det?

Hvor i teksten kan man se eksempler pa hvordan miljoet er?

Hvad er motivet og temaet?
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Nggletekst V3
Klasse Vest, individuel refleksionstekst, forar 2014

Alan

Responstekst

Kommentarer kodning

Spergsmil til novellen
Prasenter det tema/ de temaer, du mener det er vigtigt at
sporge ind til i novellen? Begrund, hvorfor det er vigtigt.
Jeg synes [E: overvejelse] det tema, der er vigtigt [valuering] at
komme ind pa er ?svigt.”[anstendighed| Der er masser af tegn pa [E:
overvejelse], at foreldrene svigter bornene [anstendighed]. Bare
det faktum [K: deklarering], at keleskabet nasten er tomt
[ansteendighed]. Der er ogsa meget, der tyder pa |E: overvejelse] at
forzldrene har tommermaend, og har et problematisk forhold til
alkohol [anstendighed]. Def ene er [K: deklarering] at de sover sa
tungt, at nogle harde bank pa deren ikke kan vakke dem
[ansteendighed]. Dez andet er [K: deklarering], at der flasker spredt
rundt i lejligheden [anstendighed]. Megez tyder ogsa pa [E:
overvejelse], at der meget rodet [anstendighed] fx [K: deklarering]
den store opvask [anstendighed]. Forxldrene svigter
[ansteendighed] ogsa bernene, med alle de konflikter, hvor de
kommer ender med at komme tilbage til hinanden. De tenker /&ke
[K: benzgtelse| pa, at sidan en tumult, nok [E: overvejelse] ikke [K:
benagtelse] er sa sjovt for bernene. Det virker som om |E:
overvejelse], at den store er blevet svigtet mest. Det er mange tegn
pd [E: overvejelse], at han er meget opgivende og ikke [K:
benagtelse] forventer noget af foraldrene, mens den lille er mere
optimistisk.

Kig pa jeres undervisningsmateriale og argumenter for,
hvordan de spergsmal, I har stillet, kan lede ind til temaerne.
”Hvad tror du er arsagen til, at bornene omtaler deres forzldre
med stedord” Jeg #ror [E: overvejelse] at det har noget at gore med |E:
overvejelse] svigt [anstendighed]. De har /&ke [K: benaxgtelse] et sa
sundt forhold til deres foraxldre [normalitet]. Deres forhold til
hinanden er nok [E: overvejelse] i&ke [K: benzgtelse| sa tet
[normalitet], og derfor siger de ikke [K: benzgtelse] mor og far,
men de 1 stedet siger han, hun, som man maiske [E: overvejelse]
havde gjort med venner og bekendte. Sa #vr [E: overvejelse] jeg
ogsa det handler om tryghed. De fleste born kalder deres forzldre
mor og far og er trygge, nar deres foraldre er omkring dem. De
her har nok |E: overvejelse] z&ke [K: benagtelse] den samme
tryghed, og det £an [E: overvejelse] vere en af grundene til at de
ikke [K: benzgtelse] siger mor og far.

Tolker i dette afsnit det
markeret med bldt som
indirekte BEDGMMELSE,
der underbygger den
negative og direkte
evaluering af foreeldrenes
anstaendighed med
"svigt” /”svigter” ovenfor.
Derudover er der
eksempler pa det
problematiske forhold til
alkohol.

Indirekte PASK@NNELSE af
tryghed i afsnittet og af at
kalde sine forzaeldre mor og
far (i athandlingen er
elevers indirekte
PASK@NNELSE af egne
veerdier i forbindelse med
seerligt BEDGMMELSE
centralt).
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Hvilke analysebegreber kan man have brug for at kende, nar
man skal undersgge novellen ved hjalp af jeres sporgsmal?
Prov om I kan begrunde jeres svar.

Man kan [E: overvejelse] bruge analysebegrebet ’synsvinkel”, da
man bliver ngdt til [valuering] at se det fra bernenes synsvinkel, sa | Valuering med positiv

man forstir novellen og novellens sprog bedre [valuering]. Et valgr af flere mal: af

andet analysebegreb man £an [E: overvejelse] bruge er ”synsvinkel”, af at se det
”fordobling,” da man bliver nedt til [valuering] at lese mellem fra bgrnenes synsvinkel og
linjerne, for at finde svarene. Svarene star nemlig ikke [K: samtykke: | af at forstd novellen og
diversitet| sort pa hvidt. Analysebegrebet “miljo” kan [E: dens sprog.

overvejelse] ogsd vaere godt [valuering] at bruge. For hvis man
analyserer miljoet 1 novellen, forstar man det meget bedre
[valuering]. Fx at finde ud af, hvordan lejligheden og forzldrene er. | Mange dobbeltmal i hele
Hvis man kender miljoet novellens, begynder man bedre dette sidste afsnit
[valuering] at kunne forstd, hvorfor bornene handler, som de got. (diskuteres i kapitel 5).
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Nggletekst V4
Klasse Vest, individuel refleksionstekst, forar 2014

Kamilla P

Responstekst

Kommentarer kodning

Morgenmad

Jeg mener |[E: overvejelse], at det er nodvendigt [valuering] at
sporge ind til temaet ansvar [ansteendighed]. Der er mangel pa
omsorg [anstendighed] fra foraldrene, hvilket betyder at de to
born derfor ma tage ansvar [anstendighed] og passe pa sig selv
[palidelighed]. Det er nodvendigt [valuering], at man er
opmarksom pa dette, da det £azn [E: overvejelse] hjelpe
[valuering] med at forsta teksten. Bornene bliver svigtet
[ansteendighed] af deres forzldre og bliver derfor nedt til at stotte
sig og vare afhangige af hinanden [palidelighed]. De har brug
for det gode sammenhold [palidelighed] for at kunne klare sig uden
forzldrene [palidelighed].

Vores undervisningsmateriale med sporgsmalene er valgt ud, sd det
bliver nemmere [valuering] at komme ind til temaet. Et eksempel
pa dette kan vaere vores sporgsmal hvordan er hierarkiet i
familien?” Intentionen, som vi havde, var, at vi ville have, at
opgaveloseren skulle komme frem til, at det nok hojst sandsynligt [E:
overvejelse], var forzldrene, som bestemte. Eftersom de dog ikke
[K: samtykke: diversitet| er sarlig meget tilstede i novellen, sa er
bornene nedt til at tage ansvar [anstendighed] og klare sig selv
[palidelighed].

Sporgsmilet ’hvilke omgivelser bor familien i?” skal ogsd vare en
hjelp [valuering]. Det skal hjelpe [valuering] med at forsta, at der
ikke er nogen [K: benzgtelse], som tager opvasken. Der er i&ke nogen
[K: benzgtelse], som kober ind. Der mangler [K: benzgtelse]
simpelthen [K: deklarering] ansvar [anstendighed] fra foraldrenes
side.

Vi har ogsa et sporgsmal, hvor opgaveloseren bliver bedt om at
beskrive sproget. Vi mener [E: overvejelse], at dette kan [E:
overvejelse] vaere nyttigt [valuering], da novellens sprog er
specielt [valuering]. Novellen er skrevet fra bernenes synsvinkel,
og dermed er sproget ogsa skrevet en smule barnligere. Det £unne
[E: overvejelse| hjelpe [valuering] til at forsta, at novellen
omhandler 2 ikke swrlig gamle born.

Nir man skal undersoge novellen med hjxlp af vores sporgsmal,
kan |E: overvejelse] man have brug for [valuering] at kende nogle

"mangel pa omsorg” tolker
som ét evaluerende udtryk
med negativ valgr og ikke
som benaegtelse ("mangel
pa”) og BED@MMELSE
("omsorg”).

"det gode sammenhold” jeg
vaelger her den indirekte
BED@MMELSE for at vaegte
sammenhangen med
ansteendighed, frem for at
markere den direkte
PASK@NNELSE af
sammenhold.

"mangler” tolker her som
benaegtelse i modsaetning til
f@rst og sidst i teksten, hvor
det indgar i mere fast
udtryk.

"specielt” tolker jeg som
valuering pga. de naeste
seetning. Andre mulige
tolkninger: PASK@NNELSE:
kompleksitet eller : indtryk.
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analysebegreber. Eksempler pa dette 1 forhold til vores sporgsmal
er personkarakteristik, miljo og sproglige virkemidler. De fleste
sporgsmal, som vi har valgt, omhandler dog [K: samtykke:
diversitet] personkarakteristik.

Vores sporgsmal er meget fokuseret pa, hvordan personerne er, og
hvordan de opferer sig. Derfor har vi mange sporgsmal, hvor man
mest skal beskaftige sig med personkarakteristik.

Vi har valgt dette, da vi mener [E: overvejelse], at det kan hjalpe
[valuering] med at forsta personerne i teksten. Det synzes [E:
overvejelse], vi er vigtigt [valuering], da det dermed ogsa er
nemmere [valuering] at forstd temaet. Hvis vi kender personerne i
historien nogenlunde, kan vi ogsd komme tattere pa [valuering]
deres motiv, hvilket er manglen pa ansvar [anstendighed] fra
forzldrene.

Mange dobbeltmal i
teksten, ogsa i dette sidste
afsnit.

"taettere pa” anden mulig
tolkning: indirekte valuering
(og ikke direkte, se ogsa
nggletekst V5).
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Nggletekst V5
Klasse Vest, individuel refleksionstekst, forar 2014

Sani

Responstekst

Kommentarer kodning

En argumerende tekst

1 Jeg synes |E: overvejelse] at novellens overordnede tema er
problemer fordi 7 novellen da [K: deklarering] de to bredre har
en dialog kerende om, hvad de skal lave til de xldre. Og
hvorefter begge brodre pa den dag star op tidligt for at lave
morgenmad, den store taler /&ke [K: benzgtelse] normalt han
bander meget [normalitet]. kokkenet er helt odelagt
[ansteendighed] og keleskabet er ikke engang [K: benagtelse]
halv fuldt [ansteendighed], de taler i&ke [K: benzgtelse]| sa
meget [normalitet] til hinanden. Det er derfor jeg mener [E:
overvejelse] at temaet er det. Jeg tror [E: overvejelse] i&ke [K:
benagtelse] at de har det bedste forhold til hinanden
[normalitet].

2 det undervisningsmateriale jeg har lavet, fenker jeg lidt |E:
overvejelse] af det sporgsmal jeg har stillet der lyder, hvorfor
ser kokkenet saidan ud” der kommer vi teettere ind pa
[valuering] hvorfor ser det sadan ud der ma have sket noget
siden det ikke er hel holdbart. Der &an eksempel [E. overvejelse]
veeret nogen der har slaet en anden ind i skaberne, eller de har

maske |E: overvejelse] bare kastet med tingene.

3 jeg synes |[E: overvejelse] at der er en anden [valuering]
sprogleje hos forfatteren da forfatteren skriver den store, den
lille og de xldre. Sa zenker [E: overvejelse| jeg at der er en aben
slutning, da man ikke for sa meget at vide til sidst. Jeg mener nok
[E: overvejelse], at det kan vere inde 1 en landsby. Inde i en
landsby er der mange eksempler som vi har hort i novellen [K:
deklarering]

Jeg tolker den med blat
markerede sprogbrug som
eksempler pa "problemer”
(linje 2) og som indirekte
evaluering af noget, der ikke er
normalt i menneskers opfgrsel
og ikke er anstaendigt. "den
store” er mal for "bander
meget” og brgdrene er mal for
de to sidste evalueringer, mens
"de zeldre” er mal for "helt

gdelagt” og "halvt fuldt”.

"teettere ind pd” anden mulig
tolkning: indirekte valuering
(og ikke direkte). Malet er
elevens spgrgsmal, og svagt
ogsa temaet problemer
(samme dobbeltmal i de andre
nggletekster fra Vest).

Direkte BED@MMELSE af
normalitet hos forfatteren,
men velger at markere den
indirekte papegning af
vaerdien ved at se pa sprogleje.
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Nggletekst V6
Klasse Vest, individuel refleksionstekst, forar 2014

Marie

Responstekst

Kommentarer kodning

Morgenmad

-Jeg syntes [E: overvejelse| temaet er ansvar [anstendighed], da
jeg mener |E: overvejelse| de hentyder 11/ [K: deklarering] at
forzlderene nasten aldrig hjemme [anstendighed]. De tager
tkke noget [K: benxgtelse] ansvar [anstendighed] overfor
bornene, da de prover at tage ansvar [anstendighed] for sig
selv.

- Vi har valgt at stille sporgsmalene ”Beskriv hvordan
kokkenet ser ud”, “hvorfor ser kokkenet sidan ud”’? ”"Hvorfor
har forzlderene toj pa i sengen”? Og det sidste hvad tror du
der sker lengerere ude i novellen”? Vi har stilet det forste og
det andet sporgsmal, da vi syntes [E: overvejelse| det fremtrader
meget tydeligt [K: deklarering], og det viser [K: deklarering] at
forzlderene ikke [K: benzgtelse] tager ansvaret i at rydde
op, gore rent eller lave mad [anstzendighed]. Det tredje
spurgte vi om da vi mener [E: overvejelse] at det har noget med
ansvar [anstendighed] a7 gore [E: overvejelse], som om de bare
er valdet ind midt i nat og bare smidt jeg i sengen med toj, og
far ogsa med sko [anstendighed]. Det fjerde stillede vi da det
kunne vare spendene [indtryk] at tenke hvad der sker
leengerere ude 1 novellen.

- jeg syntes |[E: overvejelse] at man burde [E: overvejelse &
valuering] kende, synsvinklen, miljoet, komposition, da du skal
bruge [valuering] synsvinklen til at se hvordan bernene har
det. Miljoet da der er rodet i kokkenet [ansteendighed], de gar
med flasker [anstendighed], og sddan der ser ud i kekkenet.
Komposition da det er den der hjxlper [valuering] med at se
ind 1 hele novellen.

"ikke noget” koder jeg som
negation. Det tydeligggr den
indirekte paskgnnelse af
ansvarstagen som veerdi.

Anden mulig tolkning:
‘normalitet’.

"spandene” anden mulig
tolkning: 'valuering’.

"burde” og "bruge” har bl.a.
”synsvinkel” og "at se hvordan
bgrnene har det” som mal.

"rodet i kgkkkenet” og "gar
med flasker” svag indirekte
BED@MMELSE med foreeldre
som mal, fordi eksemplerne er
i forbindelse med
evalueringerne ovenfor.
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Nggletekst S7
Klasse Syd, analytisk fremstilling, forar 2014

Cecilie

Responstekst

Kommentarer kodning

Analytisk fremstilling af Miraklet

Resume: Novellen starter med en mand som star pé et tag. Her er
han ved at afvikle et dilemma som bestir af, om han skal hoppe ud
fra taget eller blive i livet. Dog valger han at springe pa grund af
hans ynkelige liv. I dette gjeblik fortryder han, og alle grunde til at
springe forsvinder.

En overraskende [indtryk] ting hander dog i sekundet, inden han
rammer jorden. Her folder vinger sig ud pa hans ryg, og han flyver
ud i det fri. Uheldigvis bliver han skudt ned og senere faseret, og
under dette marker han alt. Et mirakel er hendt.

Analyse:

I min analyse har jeg valgt at fordybe mig i personkarakteristik,
billedsprog som optrader i novellen, og hvorfor novellen hedder
miraklet. Det har jeg, da jeg synes [E: overvejelse], at
personbeskrivelsen er vigtig [valuering] i denne novelle, fordi
hovedpersonens mentale processer fremgar tydeligt i teksten [K:
deklarering], og disse refleksioner viser [K: deklarering], hvilket
menneske han er. Derudover er billedsproget i novellen ogsa med
til at beskrive personens holdninger, og disse metaforer fremgar op
#1l flere gange i novellen [K: deklarering]. Til sidst synes jeg ogsa, at
overskriften har en relevant betydning for novellen [valuering],
og derfor vil jeg gerne fordybe mig omkring den.

Novellen er skrevet af forfatteren Kim Fupz Aakeson og blev
udgivet 1 1995. Denne novelle er en besynderlig [indtryk]
fortalling, og 1 mens man laeser den, bliver en masse undrende
refleksioner sat i gang [indtryk]. Hovedperson i denne novelle er
en helt i gennem negativ [anstendighed] skikkelse. Hans tanker er
egoistiske [anstendighed], hvilket man ogsa marker meget il i
teksten |E: overvejelse]. Bla. viser [K: deklarering] denne reflefesion
[attribut], at han har et stort negativt samlepunkt [normalitet] i
hans hjerne: Fugten drev af vaggene i lejligheden, og i mit sammensparede
gods, havde man nden videre overgivet til andre med bedre forbindelser, og nar
Jeg klagede til de instanser, bekymrede ingen sig om at besvare henvendelserne,
men henviste mig i stedet il kontorer der ikke langere eksisterede. Dette
citat vzser [K: deklarering] de negative tanker [normalitet], som

"ynkelige” tolker jeg som
indirekte AFFEKT som med
"usle” sidst i denne tekst
(frem for fx direkte
PASK@NNELSE).
"Uheldigvis” andre mulige
tolkninger: indirekte
AFFEKT fgrsteperson
(elevens fglelse) eller
tredjeperson
(hovedpersonens fglelse).

"vigtig” - flere mal for
PASK@NNELSE af hvad der
er vigtigt i dette afsnit:
personbeskrivelse er
malet, ligesom det knyttes
til "hvilket menneske han
er” og "personens
holdning”. Gennem
sprogbrugen er indirekte
mal for PASKONNELSE
derved ogsa billedsproget.

"helt igennem negativ”
anden mulig tolkning:
‘normalitet’, men jeg tolker
det som eksempel pa det
egoistiske.

"maerker meget til” tolker
jeg som abning for andre
fortolkninger pga. det
subjektive "meerker”, det
samme geelder nedenfor
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hovedpersonen har. Dette mener [E: overvejelse] jeg, at man #ydligt
kan se [K: deklarering] via brugen af ord. Ordene 1 teksten er nemlig
[K: samtykke: bekraftelse] brugt omhyggeligt [balance], og disse
ord forsterker stemningen. Bl.a. bruger forfatteren ord som |attribut]
sammensparede gods, hvor man far en tydelig fornemmelse for [E:
overvejelse], at hovedpersonen ikke bor specielt glamourost
[normalitet].

Derudover kan man ogsa i handlingen se [K: deklarering], at
hovedpersonen er egoistisk [anstendighed], da [K: deklarering]
han i faldet fortryder. Her teenker han i&ke [K: benazgtelse] pa sin
familie eller eventuelt andre relaterede [ansteendighed]. Her er hans
refleksioner udelukket feestnet pa ham[anstendighed] og ingen
andre. Dette beviser [K: deklarering], at han /&ke [K: benagtelse| har
overskud til at se ud over sin egen nasetip [anstendighed].

Udover disse ting vil jeg ogsa mene [E: overvejelse], at
hovedpersonen er deprimeret, zar [K: deklarering] han valger at
gore en ende pa sit liv. Der er dog [K: samtykke: diversitet] ogsa
visse andre ting, som jeg syzes [E: overvejelse| refererer til [K:
deklarering] hans depression. Her vzses et citat fra teksten |attribut],
hvor billedsprog er indblandet: Det &an muligvis lyde som mindre ting,
men de kravede ikke desto mindre et vist overskud at indtage dagligt, og jeg
havde efterhanden foredt mig i mangel pa trost. Jeg vurderer [E:
overvejelse], at dette citat referer 72/ [K: deklarering] en trang af
lykkepiller, han har. At han dagligt har indtaget disse piller i en
lengere periode men, at de ikke lengere har en funktion pa ham,
hvilket han dog bare har foredt sig i. Derudover var hans
beskrivelse af familien heller ikke [K: benzgtelse] videre
oploftende, da [attribut| han kaldte hans kone ’kold og skallet
som en fisk’. Med denne beskrivelse, #or [E: overvejelse] jeg det
menes [E: overvejelse], at han zkke lengere [K: benagtelse] elsker
hende, og at hun er blevet gammel at se pa. Hvad hans born angar,
bliver de beskrevet som |attribut] “torrede svesker’, hvilket jeg #ror [E:
overvejelse] betyder, at han interesse for dem zkke lengere [K:
benagtelse]| er betydelig, og at de kunne [E: overvejelse]
sammenlignes med torrede svesker, som ingen alligevel vil have
interesse for.

Novellen har pd mange mader billedsprog i sig, hvilket man ser
meget til [K: deklarering] 1 personbeskrivelsen. Dog [K: samtykke:
diversitet] er der ogsa flere eksempler [K: deklarering] 1 handlingen,
som har en overfort betydning. Et meget vigtigt [valuering]
eksempel pa en metafor kunne vare slutningen, som ska/ [K:
deklarering] tydes via billedsprog. Her vurderer [E: overvejelse] jeg,
at hovedpersonen, begynder at tro pa et liv efter doden, imens han

med "fornemmelse” (pa
trods af "tydelig”, der ofte
indgar i kontraherende
sprogbrug).

Indirekte PASK@NNELSE af
at kunne se udover egen
nasetip (i athandlingen er
elevers indirekte
PASK@NNELSE af egne
veerdier i forbindelse med
seerligt BEDGMMELSE
centralt). Blot et eksempel
pa dette, der er mange i
denne og de andre
nggletekster.

Tolker som indirekte
AFFEKT pga. co-teksten.

”skal” tolker jeg her som
deklarering. Det fungerer
som eksplicit under-
bygning af eget udsagn.
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flyver vak som en fri fugl. Dette &an man se [K: deklarering] 7 denne
satning |attribut|: Og jeg tankte, at der stadig var plads til store undere, jeg
tankte at fornde la nfattelige ting og ventede pa mig, ja mdske pa os alle.
Uheldigvis viser det modsatte sig, da [K: deklarering] han senere
bliver skudt og maltrakteret. Jeg #or [E: overvejelse], at forfatteren
prover at fortelle [attribut], at der intet liv er efter deden.
Hovedpersonen flyver op til himlen, hvor der intet er. En anden
Sfortolkning [E: overvejelse] pa slutningen &unne [E: overvejelse] ogsa
vere, at selvmord ikke altid er den rigtig beslutning.
Hovedpersonen foler en hvis lykke, da [K: deklarering] han bliver
tri, altsa dor, men merker, at det for eller siden, kommer tilbage til
ham, da han er dod og intet andet. Dette #vr [E: overvejelse] jeg, at
forfatteren fortaller i det sidste afsnit, da [K: deklarering] personen
bliver skudt og faseret. Herunder marker hovedpersonen alt, og
denne smerte han har, #or [E: overvejelse] jeg skal forstas som den
smerte, han giver andre ved at gore enden pa sit liv. Heriblandt
hans familie.

Denne slutning vil jeg ogsa mene [E: overvejelse], er det egentlige
[valuering] budskab. Dette at selvmord ikke altid er den rigtige
beslutning, og at man ikke altid kan flygte fra problemerne.
Forfatteren lagger i helle novellen op til en slutning, hvor
hovedpersonen begir et sakaldt *normalt’ selvmord, hvilket han i
den overforte betydning ogsa gor. Dog [K: samtykke: diversitet] er
denne smerte, som han giver familien, ogsa kommet tilbage til
ham, som en morale han fortjener. Dette er et vigtigt [valuering]
budskab, da det i den virkelige verden er et problem for familier og
andre pirorende til den efterladte. Derfor er det ogsa vigtigt
[valuering] at na frem til dem, som overvejer selvmord, for disse
mennesker tenker hgjst sandsynligt [E: overvejelse| ikke pa dem, de
efterlader. Derfor synes [E: overvejelse] jeg, at det er et vigtigt
[valuering] budskab Kim Fupz tager fat i.

Novellen tager et meget vigtigt [valuering] emne op samtidig
med, at handlingen er meget urealistisk [kompleksitet]. Der er dog
[K: samtykke: diversitet] et overordnet [valuering] tema i denne
fortaelling. Dette vurderer [E: overvejelse] jeg som “selvmord’. Det er
det, da hele teksten handler om familiefaren, som valger at bega
selvmord. Selvmord har den storste indflydelse [valuering] pa
denne novelles handling, og derfor gynes [E: overvejelse| jeg ogsa,
at det er en af de mest relevante [valuering] temaer.

Herudover minder et sted 1 novellen oz en anden fortxlling, som jeg
har lest. Newlig [K: samtykke: bekreftelse] den grimme alling. I
scene hvor hovedpersonen far vinger og bliver til den, alle
beundrer, minder den om scenen, hvor den grimme «lling udvikler

"Uheldigvis” se fgrste
kommentar i respons-
teksten.

"smerte” tolker jeg farst
som indirekte, fordi det
direkte refererer til en
fysisk smerte, ikke en
indre fglelse, anden gang
tolkes den ydre direkte
som en indre smerte.

"meget urealistisk” tolker
som "lgjerlig” (s. 4).

“minder ...om"
perspektiverer -
ekspanderende: attribut.
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sig til en svane, og endelig passer ind i omgivelserne. Begge
karakterer overrasker dem som for var bedrevidende. Pd grund af
dette, minder disse scener en del om hinanden.

Maden Kim Fupz har skrevet denne novelle pa winder dog [K:
samtykke: diversitet] o7z en anden tekst, han har udgivet. I denne
tekst har han nem/ig [K: samtykke: bekraeftelse] valgt ikke at nevne
hovedpersonen navn. Personernes navne i novellen "Morgenmad’,
som ogsa er skrevet af Kim Fupz, bliver heller ikke pa nogen made
benyttet. Ved denne skrivemade minder disse to noveller en smule
[E: overvejelse] om hinanden.

Novellens overskrift er "Miraklet’. Som i de fleste noveller og andre
tekster, har denne overskrift en sammenhang med teksten. Dog [K:
samtykke: diversitet] syzes [E: overvejelse| jeg, at overskriften er
besynderlig [komposition] i forhold til handlingen og iser
slutningen. Et mirakel er nem/ig [K: samtykke: bekreftelse] en
vidunderlig [kvalitet] og overraskende [indtryk] hendelse, som
man aldrig kunne have forestillet sig. Og her sker der noget helt
igennem forbavsende [indtryk], so fx nar [K: deklarering] han
bliver faseret med persille. Dette er noget, man aldrig ville kunne
gaette sig til, men her gynes [E: overvejelse| jeg z&ke [K: benagtelse],
at hovedpersonen meder et mirakel, da det 7&£e [K: benzgtelse] er
noget fantastisk eller vidunderligt [kvalitet]. Slutningen ender
drastisk [indtryk], og giver ham son egen medicin at smage. Der
sker dog [K: samtykke: diversitet] noget vidunderligt [kvalitet] for
personen, da [K: deklarering] han endelig foler sig speciel, i mens
han flyver hojt op over alle huse. Dette ender skan [K: samtykke:
diversitet] for hovedpersonen, og derved er der zntet overordnet [K:
benagtelse| mirakel. Ved dette kan man vel sige [E: overvejelse], at
der er sket et darligt [kvalitet] mirakel.

Bedommelse:

Jeg synes, at novellen er en smule besynderlig [kompleksitet].
Den er i starten skrevet som en mere eller mindre normal
[indtryk] historie, om en der begar selvmord. Denne tekst er
alligevel [K: bestridelse] helt anderledes [indtryk]. Novellen
beskriver nemlig [K: samtykke: bekreftelse] selvmordsituationen pa
en meget lgjerlig [kompleksitet] made, og slutningen er ogsa helt
absurd [kompleksitet]. Denne tekst far én til at sidde tilbage og
veare helt forvirret over, hvad handlingen 1 virkeligheden betyder
[kompleksitet]. Trods [K: bestridelse] dette, symes [E: overvejelse]
jeg, at tekstens sprog er velformuleret [kvalitet], og at forfatteren
Kim Fupz’s generelle fortxllestruktur er god [kvalitet|, og jeg mener

ekspanderende: attribut.

"en smule”: det
graduerende udtryk tolker
jeg her som en indirekte
abning for andre mulige
fortolkninger.

"besynderlig” tolker jeg
som bade '’kompleksitet’ og
’balance’ (anden betydning
end samme ord side 1).

"drastisk” i tvivl om
evaluerende eller blot
neutralt beskrivende (ogsa
naeste side).

"vel” ogsa forbundet med
samtykke: bekreeftelse.

"mere eller mindre
normal” en neutral
PASK@NNELSE som
nedenfor modsiges
("alligevel”).

"Helt forvirret” er direkte
AFFEKT, indgar i
sammenhang, hvor der
indirekte udtrykkes
kompleksitet, veelger dette
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[E: overvejelse], at man bliver fanget hurtigt af fortallingen, da
den drastisk [indtryk] starter med at fortalle om hovedpersonens
usle liv. Dette gor, at man har lyst til at lese videre ved bare denne

begyndelse.

som den vigtigste
betydning her.

“fanget hurtigt” af
forteellingen” pa graensen
til PASK@NNELSE: reaktion:
indtryk, a la’den
feengende’ forteelling.
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Nggletekst S8
Klasse Syd, analytisk fremstilling, forar 2014
Elev Theo

Responstekst

Kommentarer kodning

Analytisk fremstilling af Miraklet af Kim Fupz Aakeson
Resume:

Novellen handler om en familiefar som mener at det hele bare er
trist. Eftersom at tiden skrider frem pa taget, beslutter han sig for
at springe mod deden og vk fra alting. I det ojeblik han springer,
gar alt 1 ham 1 protest. Men lige inden han rammer jorden, folder
vinger sig ud pa hans ryg. Derefter flyver han ud i det fri.
Uheldigvis bliver han skudt ned 2 timer senere. Plukket, proppet
med persille og grillet over kullene.

Analyse:

Denne novelle blev udgivet i 1995. Det kan ogsa lases i selve
novellen, da sproget er en smule gammeldags [kompleksitet]. Der
er et par steder, hvor xldre ord fremtrader [K: deklarering]. Det er ord
som [attribut| diskenspringere [1.40], almue [L41] og vallingen
[L11]. Disse ord stoder man sjeldent pad 1 dag [kompleksitet].

Jeg har valgt at tage udgangspunkt i overskriften som en af de
valgfrie emner. Det har jeg gjort, da jeg mener [E: overvejelse], at
overskriften er smule svar at tolke [kompleksitet]. Sporgsmalet
er: Hvorfor hedder novellen ”Miraklet”? Jeg har hort mange
kvalificerede [kvalitet] bud pa dette sporgsmal. Mt eget bud |E:
overvejelse] er, at miraklet sker 7/ sidst i novellen |attribut|. "4t jeg
overhoved kan fortwlle dette, er muligvis den absolut sidste rest af miraklernes
#t1d” [L62-63]. Hovedpersonen konkluderer til sidst i novellen [attribut],
at det muligvis er et mirakel, at han kan genfortzlle sine handlinger
og oplevelser. Det mener [E: overvejelse] jeg er grunden til
overskriften, da man normalt 7&ke [K: benzgtelse] kan genfortzlle
sine foretaget handlinger, hvis man er ded. Man kan se/yfolgelig [K:
samtykke: bekraftelse| heller ikke [K: benzgtelse| fa vinger, men
lige pracis det #ror [E: overvejelse] jeg, er noget vores hovedperson
forestiller sig. Hvorimod linje 62-63 kan tolkes [E: overvejelse] som
om han forteller det til leeseren.

Det andet omrade jeg vil fordybe mig i er billedsprog. Jeg vurderer
[E: overvejelse], at der er et par steder, hvor Kim Fupz har brugt
nogle sjove [indtryk] og lidt underlige [kompleksitet] metaforer.
Et af stederne Jyder sadan |attribut]: “Jeg havde slidt mig tor i hallerne
under jorden, min kone var kold og skeallet som en fisk, bornene lignede

"Uheldigvis” se kommentar
nggletekst S7.

“en smule gammeldags”
anden mulig tolkning:
'balance’ (positivt,
overensstemmelse mellem
udgivelse og ordvalg).

"lidt underlige” anden
mulig tolkning: 'indtryk’.

1
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torrede svedsker, og bhver aften nar alting granede mod nat, kunne jeg spejle
egne sorgelige trak i tellelaget pa vellingen”. Lige pracis 1 denne sztning
bruger Kim Fupz mange metaforer. Det synes jeg er godt
[kvalitet]. Da det giver laseren en ting at sammenligne med.
[attribut] ”Min kone var kold og skeallet som en fisk, bornene lignede torrede
svedsker”. Man kommer til at tenke pa [indtryk], hvordan terrede
svedsker ser ud. Rynket, torre og kedelige. Derefter prover man at
danne et billede 1 hovedet af [indtryk], hvordan bernene kunne
have set ud. Godt nok [K: samtykke: bekraftelse] er det i overfort
betydning, 7en [K: bestridelse] det er en helt speciel made
[normalitet] at beskrive personerne pa. Andre forfattere jeg har
kendskab til formar z&ke [K: benzgtelse| at fange mig 1
personkarakteristikken [kapacitet]. Derimod har Kim Fupz skrevet
personkarakteristikken akkurat, som jeg synes [E: overvejelse] er
speendende [indtryk] og fangende [indtryk].

I ”Miraklet” handler det om en familiefar med svare depressioner
[normalitet]. Selv om depressioner er blevet en meget almindelig
sygdom, er det zkke [K: benagtelse] helt normalt [normalitet].
Specielt ikke nar man gar hen og far selvmordstanker. Dsv. er
hovedpersonen i "Miraklet” naet sa vidt. Min holdning [E:
overvejelse] til dette er at han burde [E: overvejelse & valuering]
have sogt hjzlp, inden han var kommet sa vidt. Jeg #or [E:
overvejelse], at han forsegte at finde den bedst mulige losning pa
sit problem. Men [K: bestridelse] #falge min mening [E: overvejelse] er
at flygte fra problemerne den helt forkerte [valuering] udve;.

Efter at have last bade ”De gale” og ”Miraklet” som begge er
skrevet at Kim Fupz, har jeg faet et indblik i hans made at skrive
pa. Ikke nok med det [egen kapacitet] har jeg ogsa fundet et
gennemgiende tema for disse 2 tekster. New/ig [K: samtykke:
diversitet] "Det unormale”. Generelt set tager romanen “De gale”
ogsa temaet op. Topper og Steff har et helt normalt forhold til
hinanden [normalitet], zen [K: bestridelse | hele Danmarks
befolkning over 25 ar er blevet skore [normalitet].

Derudover vurderer [E: overvejelse] jeg, at “depression” er et
fremtreedende [valuering] tema 1 novellen "Miraklet”. De svare
depressioner [normalitet] som familiefaren har er grunden til mit
valg af tema. Depressionen ses markant i teksten [K: deklarering].
Gennem hele novellen [K: deklarering] fortager hovedpersonen en
masse negative tanker [normalitet] vedr. bade familie og andre
mennesker. Personen @ndre abrupt [indtryk] holdning. Han vil
vare lige som menneskerne som folger hans lodrette rute mod
jorden. Dvs. at han #/kendegiver [K: deklarering] hans usle liv. Dette
kan citeres direkte [K: deklarering] fra teksten fra linje 37-44. Men [K:

"helt speciel made” andre
mulige tolkninger:
’kapacitet’, ogsa jf. naeste
side, samt PASK@NNELSE:
valuering eller :indtryk.

Begrunder den direkte
BED@MMELSE af, at ikke
"helt normalt” ("meget
almindelig sygdom” kunne
ogsa markeres).

"helt forkerte” tolker jeg
som direkte PASKGNNELSE
af veerdi (alternativ
tolkning: indirekte
BED@MMELSE af
familiefaren).

"usle” indirekte hans
fglelsestilstand, veegter det
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bestridelse | jeg vil godt komme med et uddrag fra setningen |attribut].
"... og nar det er sagt, indrommer jeg gerne at netop da onskede osse jeg at

veere som dem, ... "

Denne tilkendegivelse bekrafter [K: deklarering] hans sorgerlige liv.
Vedvarende nedtrykthed er et symptom pa en depression, og det
mener |E: overvejelse] jeg fremgdr tydeligt i teksten [K: deklarering].

Bedommelse:

Kim Fupz skriver godt [kap.] og pa en god made [kap.] som er
forstaeligt [kap.]. Som jeg har tilkendegivet tidligere i denne
responstekst, syzes [E: overvejelse| jeg, at hans made at beskrive
tingene pé er spojs [kompleksitet] men god [kvalitet]. Det mener
[E: overvejelse] jeg fordi, det gor det lidt mere interessant at
lzese [indtryk] og samtidigt forstaeligt [kompleksitet]. Det
[fremtrader op til flere gange i teksten [K: deklarering]. Ef eksempel er
[attribut]” Min kone var kold og skallet som en fisk”.

Selve handlingen syzes [E: overvejelse] jeg er besynderlig
[kompleksitet], da slutningen z&ke [K: benagtelse] er realistisk
[kompleksitet],. Men det syzes [E. entertain] jeg ikke gor noget, da

det gor novellen noget for sig selv [valuering].

pa grund af "sgrgerlige”
neden for.

"forstaeligt” tolker jeg som
BED@MMELSE, fordi det
hgrer til evalueringen af
forfatteren. Neden for
bruges de samme ord
mere tydeligt om novellen.
"spgjs” anden mulig
tolkning bl.a.: indirekte
BED@MMELSE (jf.
kommentar s. 2 om "en
helt speciel made”).




BILAG 9: Interviewguide elever

Klasse Nord

Materiale: NovelleFixeren og deres tegninger (hanger pa vaeggen, ned). Noveller de
har arbejdet med (ikke med i kopi): "Frels mig fra de velmenende” (Steen Langstrup),
"Drivhuset” (Anders Bodelsen) og "Dolken” (Tove Ditlevsen).

Indledende: »Nu er I ved at veere feerdige med forlgbet om noveller, under overskriften
"Kgn og identitet”. Jeg vil gerne hgre lidt om, hvordan I forstar én af de noveller
("Drivhuset”), I arbejdede med, og hvad I teenker om dét, I ggr i undervisningen, nar I
analyserer og fortolker...«

1.

ok W

»Her er den tegning, I var med til at lave. Prgv at forteel, hvordan I fortolker
novellen? «

Var der andre ting i "Drivhuset”, du synes var vigtige og bed maerke i?

Hvorfor tror du [navn leerer] beder om, at I skal tegne novellen?

Hvad kigger [ normalt p3, nar I analyserer og fortolker en tekst?

Hvorfor arbejder I med at ggre disse ting i dansk?

[ dette forlgb har I arbejdet med at leese en fagtekst om litteraere spor, og I har
arbejdet med selv at finde litterzere spor og koble det til sgjler og analysepunkter
fra NovelleFixeren. Hvorfor tror du, I skal ggre dette?

[ dette novelleforlgb samlet (Fagteksten om Fri os fra de velmenende, Drivhuset
- og litteraere sprog og analysepunkter i NovelleFixeren, samt Dolken og
opgaven til 7. klasse) hvad mener du sa var vigtigt for [navn leerer]? /Hvad var i
det hele taget vigtigt for laereren? [kan ogsa veere andre ting end
analyse/fortolkning]

Hvad teenker du, nar leereren siger, at der kan vare forskellige fortolkninger, og
det er det interessante?

Indledende: »Jeg vil ogsa gerne spgrge lidt ind til det sprog, I bruger, nar I skriver og
taler om noveller...«

9.

10.
11.

12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.

[ har blandt andet lavet en A3-planche til "Drivhuset”, hvor I skulle skrive om
litteraere spor og analysepunkter. Da [ skrev, hvad teenkte du sa om det sprog/de
ord, du bruger?

Hvad taenker du om det sprog/de ord, du bruger I dansk, nar du skriver?

Nar du analyserer og fortolker i en gruppe eller i hele klassen, hvad teenker du sa
om det sprog/de ord, du bruger?

Hvis du nu skulle vaelge fem ord, du teenker pa at bruge i dansk, nar I analyserer
og fortolker, hvad kunne det sa veare? [byt eventuelt om, sa dette kommer for 10
og 11]

Har du lagt maerke til, at nogen elever bruger noget sprog/taler pa en made,
laereren maske pa en anden?

[Eventuelt:] Hvordan vil du beskrive din egen made at tale om teksterne pa?
Taler du anderledes i dansk end i andre fag og anderledes end uden for skolen?
Hvad kan give dig lyst til at sige noget?

[Evt. fortsaette:] Kan leereren sige noget, som giver dig lyst til at sige noget?

[Evt. fortsaette:] Teenker du over, hvad du vil sige og hvordan, nar du indgar i
klassesamtaler? / og gruppearbejde?



BILAG 9: Interviewguide elever

Klasse Vest

Materiale: De tre noveller i kopi: »Hovedet, »Efraims @re«, »7-10«.

Indledende: »Nu er I feerdige med forlgbet om noveller, og I har haft en blok-uge om
grammatik. Jeg vil gerne hgre lidt om, hvordan I forstar én af de noveller, I arbejdede
med, og hvad I teenker om dét, I ggr i undervisningen, nar I analyserer og fortolker...«

1.

2.
3.

u

»Jeg vil nu leese nogle af de passager op, som I arbejdede med, da [
dramatiserede. Bagefter vil jeg gerne hgre, hvad du teenker om, hvad der sker...«
Var der andre ting i novellen, du synes var vigtige og bed meerke i?

Hvorfor tror du [navn leerer] beder om, at I skal dramatisere et stykke fra
novellen?

Hvad kigger I normalt p3, nar [ analyserer og fortolker en tekst?

Hvorfor arbejder | med at ggre disse ting i dansk?

Dalarbejdede med novellerne, hvad mener du sa var vigtigt for lezereren? /Hvad
var i det hele taget vigtigt for laereren?

Hvad taenker du, ndr [navn lzerer] siger, at I i gruppearbejde gerne ma veere
uenige, og I fx skal diskutere jeres forskellige fortolkninger?

Hvad teenker du, nar leereren beder jer om, at I skal lzese opgaven og hvad I skal
ggre i gruppearbejdet?

Indledende: »Jeg vil ogsa gerne spgrge lidt ind til det sprog, I bruger, nar I skriver og
taler om noveller...«

9.

10.
11.

12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.

Under dramatiseringen skulle [ skrive om personerne og deres tanker, fglelser,
kropssprog og handlinger. Da du skrev, hvad teenkte du sd om det sprog/de ord,
du bruger?

Hvad taenker du om det sprog/de ord, du bruger [ dansk, nar du skriver?

Nar du analyserer og fortolker i en gruppe eller i hele klassen, hvad teenker du sa
om det sprog/de ord, du bruger?

Hvis du nu skulle vaelge fem ord, du teenker pa at bruge i dansk, nar I analyserer
og fortolker, hvad kunne det sa veare? [byt eventuelt om, sa dette kommer for 10
og 11]

Har du lagt maerke til, at nogen elever bruger noget sprog/taler pa en made,
lzereren maske pa en anden?

[Eventuelt: ] Hvordan vil du beskrive din egen made at tale om teksterne pa?
Taler du anderledes i dansk end i andre fag og anderledes end uden for skolen?
Hvad kan give dig lyst til at sige noget?

[Evt. fortseette:] Kan leereren sige noget, som giver dig lyst til at sige noget?

[Evt. fortsaette:] Teenker du over, hvad du vil sige og hvordan, nar du indgar i
klassesamtaler? / og gruppearbejde?



BILAG 9: Interviewguide elever

Klasse Syd

Materiale: Jesper Wung-Sungs novelle Catwalk

Indledende: »Nu er [ ved at veere feerdige med arbejdet med Catwalk. I sidste uge
arbejde i med at lave dokumenterfilm, mens I skriver responstekst til novellen. Jeg vil
gerne hgre lidt om, hvordan I forstar novellen (”Catwalk”), og hvad I teenker om dét, I
g@r i undervisningen, nar I analyserer og fortolker...«

Prgv at forteel, hvad I har skrevet om i jeres responstekst til Catwalk?

Var der andre ting i novellen, du synes var vigtige og bed maerke i?

Hvad kigger [ normalt p3, nar I analyserer og fortolker en tekst?

Hvorfor arbejder I med at ggre disse ting i dansk?

Hvorfor tror du [navn leerer] beder om, at I skal skrive en responstekst?

[ forlgbet har I blandt andet skulle skrive to fokuspunkter ned. Hvorfor beder
Jeanette jer om det?

7. Undervejs har [navn leerer] sagt, at I skal komme med pastand og argument, nar
[ analyserer og fortolker. Hvad teenker I, ndr hun siger det?

Hvad var I det hele taget vigtigt for Jeanette i dette forlgb om Catwalk?

9. Fgrste gang | skrev en responstekst var om En-to-tre NU. Var det/hvad var nyt
for jer?

Ok W

®©

Indledende: »Jeg vil ogsa gerne spgrge lidt ind til det sprog, I bruger, nar I skriver og
taler om en novelle som Catwalk...«

10. Da du skrev responsteksten sidste uge, hvad teenkte du sd om det sprog/de ord,
du brugte?

11. Hvad taenker du om det sprog/de ord, du bruger I dansk, nar du skriver
generelt?

12. Har du lagt meerke til, at nogen elever skriver responstekster pa en made, andre
pa en anden?

13. [Eventuelt:] Hvordan vil du beskrive din egen made at skrive responstekster pa?

14. Nar du analyserer og fortolker i en gruppe eller i hele klassen, hvad teenker du sa
om det sprog/de ord, du bruger?

15. Hvis du nu skulle vaelge fem ord, du teenker pa at bruge i dansk, nar I analyserer
og fortolker, hvad kunne det sa veare? [byt eventuelt om, sa dette kommer for 10
og 11]

16. Har du lagt maerke til, at nogen elever taler pa en made, andre pa en anden,
leereren maske pa en tredje?

17. [Eventuelt:] Hvordan vil du beskrive din egen made at tale om tekster pa?

18. Taler du anderledes i dansk end i andre fag og anderledes end uden for skolen?

19. Hvad kan give dig lyst til at sige noget?

20. [Evt. fortseaette:] Kan leereren sige noget, som giver dig lyst til at sige noget?

21. [Evt. fortseette:] Teenker du over, hvad du vil sige og hvordan, nar du indgar i
klassesamtaler? / og gruppearbejde?



BILAG 10: Skabelon fokuserede feltnoter

Facts

Skole:

Dato og lektioner (1.-2.-3.-...):

Antal elever/kgn/hvem er der ikke den dag:

En eller to observanter:

Registrering

Intervalobservation. Nar kamera teendes: start stopur pa tIf. og brug de tider til at notere start og slut pa hver aktivitet. | skemaet:
hver aktivitet har egen blok. Ved klassesamtale: notér elevernes navne i raekkefglge. Ved gruppesamtale: Fa gerne 1-2 ytringer fra
hver elev skrevet ned, som kan hjzlpe ved transskriptionen.

1:

Feltkommentar (skrives senest dagen efter)

Hvad skal jeg huske til naeste gang?
Er der materiale, der skal skaffes?
Andre forhold af betydning for feltarbejdet

Feltforteelling (skrives senest dagen efter)

Sammenfatning af registrering — stikker noget szerligt ud?

Hov, er der andre observationspunkter?

Frem mod valg af situationer — synes nogle sarligt oplagte? Gode situationer til analyse?
Registreringer af det sociale uden om undervisningslektionerne.

Observantens relation til laerer og elever.




BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Klasse Nord, transskription negleepisode ”3: Ser Smagsdommerne”, 5.-6. lektion, 8. maj
2014

Fra KO80514a 28.40:

Elev: Skal vi sidde og have en diskussion om hvad vi synes?
Leerer: Ej, ikke rigtigt

Fra K080514b 01.44-03.27:

(Leereren slukker for optagelsen af Smagsdommerne).

Leerer: Det der er tanken det er jo at | skal jo ikke sidde med synsninger om et eller andet, det
er jo ikke jeres synsninger, | skal praesentere, | skal leegge mobiltelefonerne veek () det er jo
ikke synsninger vi arbejder med her, her er det jo det materiale | har siddet og udarbejdet i
forhold til analysen. Men det vi i hvert fald teenkte det var at sddan noget vi forestiller os at |
sidder og har en samtale hvor | bygger det op, og det kan sagtens veere i en eller anden form
for nogle roller (to elever ved vinduerne treekker rullegardinerne op og lyset kommer ind
igen) nogle gange er det nemmere nar man skal filmes at man pa en eller anden made har
pataget sig en rolle XX men det der er essensen i det er at | skal praesentere det | har lavet, i
en samtale () og det vil sige der kan sagtens veere en der byder velkommen, det kan sagtens
vaere Anna (peger pa Anna) som byder velkommen, siger goddag og velkommen, vi skal i
dag tale om novellen og dudellut og ’ja Oline hvad taenker du?’. Sa forteller Oline noget om
det, som, som | gerne vil fortzlle. Det gares pa baggrund af et manuskript, man kan ikke bare
sidde og blive filmet og sidde og huske alt det her. Det behgver ikke vare fuldsteendig
udfarlige setninger, men det er i hvert fald sadan, at nar I nar til det punkt sa ved I precis
hvad | skal sige, sadan sa | ikke skal tage det om 25 gange. Og vi skal heller ikke have for
meget klipperi, det ved vi godt tager tid ikke. Sa det er sadan set det der er grundideen i det |
skal arbejde videre med og som I skal filme. Det vil sige nar man er feerdig med analysen, sa
gar man i gang med manuskriptet () okay? Sa hvis | bliver feerdige med den her inden for de
her to timer, s XX gar | i gang med det samme, okay? Er | i tvivl om det her? Nogle
spargsmal til det? (en elev vender stolen og setter sig om mod sin bordgruppe). Godt, sa
arbejder | bare videre

(flere elever seetter sig ved bordgrupperne og er bgjede over bordene, i gang).



BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Klasse Nord, transskription negleepisode ~’1: Optakt”, 1.-2. lektion, 14. maj 2014
Fra K140514a 04.12-05.14:

Leerer: Det som vi jo har fokus pa () det er jo udvelgelsen fra NovelleFixeren altsa drenge |
skal hare efter, det er ikke sa lang tid jeg star ved I nok () I skal have fokus pa det () I skal
ogsa prave at have lidt fokus pa hvordan kommer I hen til at forklare analys, eller
fortolkningen (retter sig selv) () altsa hvad er det for nogle ord vi bruger, hvordan er det vi far
sadan en fortolkning formidlet videre () og sa skal | have styr pa jeres perspektivering altsa
hvor, hvad er det temaet handler om, har vi leest om det pa andre tider, kender vi til temaet,
den skal I ogsa have med, ikke ogsa. Sa der er nogle fokuspunkter, og jeg tenker hvis det
endelig er sa kan jeg lige kigge jeres manuskripter igennem nar vi nar sa langt sa vi er sikre
pa at alle er kommet i mal inden de begynder at filme (). Sa sa I alle sammen klippet fra
Smagsdommerne ikke og det var jo inspirationen kan man sige, afsattet for hvordan filmene
kan se ud. Sa det er jeres projekt for i dag. Sa | knokler pa. | har travlt

Elev: [Vi knokler hardt]
Leerer: [ikke ogsa] tag jeres ting og sager frem og se at kom i omdrejninger

(eleverne vender sig mod bordene og smasnak begynder straks)



BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Klasse Nord, transskription negleepisode ”’3: Felles respons”, 1.-2., 3.-4. lektion, 19. maj
2014

Fra K190514b 24.40-27.18.

OBS: Kun en kortere del af denne aktivitet er transskriberet som eksempel.
(De ser filmen fra bordgruppe 5, den anden ud af tre film under den aktivitet)
Leerer: Yes.

Carsten: Ja, det er os. Vi har () "Hvad velger gruppen at tage fat i’ og der har vi sa bare
hvilke omrader har de taget fat i (kigger ned pa sit papir med noter). Og der er noget med
genre og personer, fortelleren, handling og komposition, og sa har de noget med symboler
0gsa, og perspektivering til sidst.

Leerer: *yes*
Carsten: Og s& "Hvilke omrdder velger gruppen at

Leerer: Ja, og den tror jeg vi snupper hos den anden gruppe herovre, sa de ogsa lige far lov til
at melde ind. "Hvilke omrader valger gruppen at analysere ud fra?’

Leaerke: Jamen altsa det ved jeg ikke, det har jeg lige skrevet, personer, og tid og sted, motiv
og tema

Agnete: Jeg tror lidt vi har skrevet det som de sagde for

Leerer: Jamen det er fint, hvad teenker I, hvad tager de fat i konkret omkring det, personerne?
Leerke: Deres fortid

Leerer: Ja, og forhold ikke? Traekker de andre ind end kun Edward og mor™?

Leerke: Ogsa farens rolle

Agnete: Og den rgde dame

Lerer: Og, jeg teenker i hvert fald en ting til som jeg synes de havde rigtig meget fokus pa ()
hvem var det udover, der er jo en til som figurerer som en slags person eller en betegnelse?

Elev: Den unge mand

Lerer: Den unge mand som jeg ogsa synes de kommer rigtig, rigtig fint omkring. Okay,
hvilke refleksionsabnere bruger de drenge?

Carsten: Altsa, vi fik kun rigtig fat i en, og det er "det handler om’

Lerer: mm



BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Carsten: Og det er her i starten hvor de siger ’Det handler om’ () ’Det handler helt kort og
konkret om’, sd giver de et kort resume, og oh sé ellers synes vi bare det er Emily der
ligesom sparger ind, og sa svarer de bare ud fra det.

Leerer: Ja

Carsten: Sa svarer de bare ja det gar det og sa en leengere forklaring ikke

Leerer: Hvad med herovre, fangede | andre (gestikulerer til den anden responsgruppe)
Agnete: Jaa

Leerer: Ma vi hgre

Larke: *Det kunne symbolisere’ eller ’Det kunne henvise til’, hensyn til, og sa hvad handler
det om’ og ’der star pa et tidspunkt

Leerer: Mmm?
Agnete: Meget det der "Pé en linje star der’ ja, altsa

Laerer: Mmm. *Man far en forestilling om’ bruger de ogsé et par gange. Hvilken fortolkning
kommer de frem til?

Leerke: At det er foreeldresvigt

Leerer: Sa den lener sig op ad det som | ogséa havde at det er Edwards forhold og situation i
det forhold der som vi beskriver. Ja godt, drenge hvad er I i gang med der? | sidder med
computere og telefoner dernede. Vi ser lige den sidste.



BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Klasse Nord, transskription negleepisode ”5: Mundtlig evaluering”, 1.-2., 3.-4. lektion, 19.
maj 2014

Bemaerkning: Darlig lydoptagelse med stgj pa, flere steder er det sveert at hare serligt hvad
eleverne siger.

Fra K190514d 00.30-12.40:

Lerer: Nu har vi jo siddet og kigget pa det her og veeret igennem et leengere forlgb. Hvis vi
nu ser pa da vi startede det her, det gjorde vi i hvad, oktober maned sidste ar, september
maned sidste ar, hvor vi startede med at gennemga NovelleFixeren, og vi arbejdede med
”Frels mig fra de velmenende” () kan I huske den?

Elever: mmm

Leaerer: XX over i ”Drivhuset”, til at holde pause, til nu at laese Helle Helle og slutte af med

Christian Kampmanns “Paraply, vinduesniche, snerreband”, var det sddan (elever mumler).
Kan | se nogle tegn pa at | har leert noget? Er der noget, | er blevet bedre til? () Nar jeg siger
det sadan er det fordi det kan jeg godt (Carsten reekker handen op, leereren kigger pa ham)

Carsten: NovelleFixeren

Leerer: Den er du blevet bedre til?

Carsten: Ja

(mange elever reekker handen op)

Leerer: Ja, Laerke?

Leerke: At man lidt bedre ved hvor man skal begynde henne
Leerer: Ja, se det er jo en rigtig god ting at vide

Leerke: Det synes jeg var sveerere for

Leerer: Ja (). Det var i hvert fald den jeg kunne hgre til sidste elevsamtaler, jeg havde med jer,
det var den bekymring der var XX hvordan tager man egentlig fat. Benedikte?

Benedikte: "Hvordan man sddan skal analysere, hvordan man starter og slutter”
Lerer: Der har du faet en bedre fornemmelse? Ja. Agnete?

Agnete: Sadan noget med symboler der synes jeg ogsa, at den der glashuset
Lerer: "Drivhuset”

Agnete: Ja "Drivhuset” der synes jeg der gik meget lang tid for jeg kunne se hvad den
egentlig handlede om, hvor det synes jeg gik ret hurtigere denne her, og sa ogsa, jeg synes
ogsa NovelleFixeren pa en made den er blevet lidt sjovere at arbejde med, nar man sadan
sidder og snakker om det



BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Leerer: Mmm?
Agnete: Frem for bare at skrive ned hele tiden.

Leerer: Og det vil sige den litteratursamtale vi har haft gang i, og der teenker jeg rigtig meget
de der kort der 14 1 ”projektet” med Helle Helle, dem vi har brugt tid pa at abne novellen med,
har jeg i hvert fald kunnet hgre ved bordene har gjort et eller andet? Det er ligesom om | har
faet abnet den novelle og det er maske sverere at ggre end nar man sider alene XX Ja?

Oline: Jeg synes XX vi er lige kommet det ekstra stykke dybere ind og sadan se pa hvad det
betyder

Leerer. Ja, Amanda?
Amanda: ’Lidt det samme som Benedikte sagde, bedre til at evaluere og fortolke”

Leerer: Det jeg ogsa kan hare | jeres evalueringer og igennem ogsa, at der er stadig rigtig
mange der synes det er sveert det der med at veelge ud () sa ma jeg i hvert fald sige til jer, at
sadan lyder det ikke. I lyder faktisk afsindig overbevisende og jeg synes | veelger rigtig, rigtig
godt ud. Sa det kan godt veere man synes selv man har et stykke at ga () men der er alligevel
sket en hel del.

03.09

Leerer: @h () (kigger ned i sine papirer) hvorfor tror I, |1 ger hvad | gor? Hvad er det der gar at
| pludselig ved, at nu ger vi det her, nu skal vi det her, hvorfor er det | kan fornemme at det er
blevet nemmere og at | kommer hurtigere i gang?

XX

Dorthea: Jeg tror maske det er fordi vi har arbejdet med de der noveller hvor det er lidt det
samme Vi har gjort hver gang XX, det har bare gjort det nemmere.

Leerer: Det er bare blevet lettere. Et eller andet sted er det jo ligesom med de sma tabeller XX
og lige pludselig kan vi to og tre og fire og fem-tabellen . ”Sa er det maske et element af den
treening, at den traening har gjort at | har rykket et stykke” . @h () (kigger ned i sine papirer)
den respons som | har faet og far, hvad betyder den? XX Ggr den noget for jer? () Eller at
hare andre definere hvad det er man har gjort? () (ingen raekker handen op) Eller kan det give
en fornemmelse af "hov prev lige at her hvor meget de egentlig bruger, det var sku da meget
godt det her’ XX. Ja?

Dorthea: Vi har gjort hvad der stod pa et papir og sa har vi XX bare, det var ret tydeligt hvad
det var de andre sagde.

Leerer: Men tror du det ger det mindre godt at man har fundet frem til det samme som de
andre?

Dorthea: Nej det er vel bare XX



BILAG 11: Transskription nggleepisoder Klasse Nord

Learer: Uh ordet *bare’ skurrer 1 mit ore. Jeg er ikke sé glad for ordet bare for jeg synes ikke
der er noget bare, jeg synes faktisk | har gjort et keempe stykke arbejde.

Pernille: Jeg synes det med refleksionsabnere, hvor man sadan bare sagde hvad der var blevet
sagt, de sagde det jo i videoen og sa kunne alle hare det, det med de abnere, refleksions

Leerer: Ja refleksionsabnere
Pernille: Det synes jeg var sadan lidt

Leerer: Hvorfor tror du sa det vil veere godt at hare det, hvorfor vil det veere godt at hare hvad
andre, hvad andre siger og fa det gentaget? Ja, Oline?

Oline: ”"Maéske selv lere at bruge det og mere bevidste om selv at bruge det”

Leerer: Der er jo en made at bevidstggre hvad det er man gar og hvad det er man siger, og det
er derfor, nir Dorthea siger ’det er jo bare’ sd siger jeg 'nej det er ikke bare’, det er faktisk
rigtig fint det | ger. Og jeg ser det som en made at blive opmarksom pa at vi bruger faktisk
nogle satninger til at forklare os ud fra, vi bruger nogle sztninger til at fa lov til at komme i
gang med at reflektere. Nar man siger (kigger ned pa papir) ’det handler helt kort og konkret
om’ sa er det en made at komme i gang, en made at italesatte, at nu gar jeg dybere ind i en
tekst.

Udeladt transskription fra 06.44-07.25.

Leerer: Jeg kan huske at der var et bord herovre (peger med tommelfingeren, og griner lidt
varmt) der var ved at besvime over at de skulle skrive det hele ned. Er det ikke rigtigt?
(Drengebord bekraefter) Betyder det noget, det her med at man skal skrive det ned?

Oline: det kommer an pa hvordan man arbejder.

Leerer: Nu blev | jo tvunget til det, he

Oline: Ja

Leerer: (griner varmt) Betyder det sa det ikke gjorde noget?
Oline: Det ved jeg ikke, det gjorde det maske XX lidt hurtigere
Anden elev: XX

Carsten: Jeg synes det var en okay made at gere det pa. Det bliver ikke ligesa kedeligt nar
man selv skal ud at optage () altsa, det bliver ikke sa tungt at sidde med. Sa lige preecis
skoletube synes jeg virker helt vildt darligt

Flere elever siger noget samtidigt ved Carstens bord

Lerer: Vi kan maske ogsa bare uploade i Youtube en anden gang og lave en lukket
konference, men nu valgte vi lige skoletube, for det er jo et medie der er lavet til os ikke

Udeladt et par sekunder.
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Leerer: Hvad med jer dernede (kigger ned til bordgruppe 1), hvordan oplevede I det her med
at skulle skrive ned, jeg var lidt efter jer i forst omgang i forhold til jeres manuskript og sige
“det er I lige nedt til at gore lidt mere ved ikke’. Hvordan oplevede I det?

Elev: Det ved jeg ikke

Leerer: Hvis man nu ser pa jeres arbejdsproces denne her gang i forhold til andre gange er der
s nogen forskel? Det samme, hvad taenker 1?

Esben: nu var jeg ikke helt sd meget pa til det her manuskript
Leerer: Hvorfor ikke?
Esben: Jeg (“det”) var ikke serlig fokuseret

Leerer: XX (griner lidt varmt) Det er nok det der sker ikke. Og hvad sa nar man skal til at
optage?

Esben: Det gik fint, det var mere fokuseret

Leerer. Ja. Jeg er spaendt pa at se det. @hm () (kigger ned i sine papirer). Det med
refleksionsniveauer har vi talt en del om, og der synes jeg faktisk at der er sket noget fra
”Frels mig fra de velmenende” indtil nu, XX du sidder ikke og tegner pa bordet vel?

Elev: Nej
Leerer: (Blik mod anden elev) Gider du ikke lukke skaermen (eleven lukker for computeren)

Leaerer: Oh, fra ’Frels mig fra de velmenende” og til nu, der sagde I, der er sket noget. Jeg tror
altsa. Det der med at reflektere, | kender godt det ord, at man teenker, hvad tror | der er sket
fra ”’Frels mig til de velmenende  og til nu? Hvad tror I s& der er sket i forhold til jeres made
at reflektere pa og i maden at angribe en tekst pa? Kan i maerke nogen forskel? XX Ja?

Lerke: Ja sadan lidt hvad er det typiske tema, der har man sddan “’kravene” til de typiske
temaer XX sa man lige kan se om det passer, hvor fgr var det bare sadan XX nu har man
sadan nogen temaer som det kunne det veere

Leerer: Nu er det gaet op for os at de her noveller de beveger sig inden for nogen forskellige
temaer. @h, jeg synes faktisk ogsa | har faet sindssygt godt fat pa det her med motiv og tema
0g sa har vi ogsa talt om det med perspektiv og | har ret godt fat i dem, sé ikke andet end ros
herfra. Hvis jeg ma give jer en tilbagemelding sa ser jeg en keempe, keempe forskel fra vi
starter med “Frels mig fra de velmenende” og simpelthen tygger NovelleFixeren igennem til
| er helt bla i hovedet, til nu (). Altsa nar jeg har siddet og lyttet ved bordene, og hart hvordan
| reflekterer, hvordan I arbejder med tingene, hvordan I stiller spargsmal, og en vigtig del af
det er ogsa det her med at kunne sige, "hvad pokker’ () hvad mener de egentlig?’. Da
drengene hernede, Martin sagde, ’[lerers navn] det her med synsvinkel jeg kan simpelthen
ikke forsté det’. Men det at man kommer derhen til betyder jo ogsa at man er i gang med en
proces. () Og der vil jeg sige, jeg synes | har rykket jer sindssygt meget pa det her halve ar.
Det er 9. klasses niveau det her, det vil Antorino veare glad for, | har XX Jeg kan i hvert fald
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hare pa jer, at | angriber teksterne pa en helt ny made. Jeg synes Hele Helle forlgbet var
rigtig fedt, og sa brugte 1 bare det | havde lart direkte ind i det naste forlgb. Det er jo
fantastisk og det er meget tilfredsstillende som leerer kan jeg godt forteelle jer, at kunne se at
det simpelthen rykker. Det har vaeret meget tydeligt for mig at se denne her gang hvor meget
bedre I er blevet.

(Leereren skifter, uddeler en pligtopgave)
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Klasse Vest, transskription negleepisode ”5: Faelles om sprog og hvad bruge”, 3.-4. lektion,
5. maj 2014

Fra: V050514a 32-37.14 (del 1) og V050514b 00-09.15 (del 2)

\V050514a 32-37.14 (del 1)

Leerer: Sa kommer vi videre til det naste. Se nu skal vi herover (leerer peger pa smartboard).
Nar du skal argumentere for din fortolkning, nar I gar ned og kigger pa alle de her svar, der er
hernede, sa ser de meget forskellige ud, hvordan man veelger at bruge sproget, nar man
svarer. Nar man svarer pa et spgrgsmal, sa kan man velge ord og formuleringer, der enten
demper () min argumentation eller forsterker () min argumentation. Jeg kan bruge
formuleringer og ord, der abner for andre mulige forklaringer, jeg kan ogsa bruge ord og
formuleringer, der lukker for andre mulige forklaringer. Sa jeg kan altsa komme, fa et
spgrgsmal, og sa kan jeg svare, som om der kun findes et svar. Og nar jeg svarer, sa kan jeg
forstaerke det svar, jeg giver, sadan sa det bliver meget absolut. Der er ikke noget at
diskutere. Jeg kan ogsa valge denne her, at jeg abner op for andre mulige forklaringer, jeg
kan rent faktisk abne sa meget op for andre mulige forklaringer, jeg kan deempe mit budskab
sa meget, sa jeg bliver for usikker () som om jeg ved faktisk ikke rigtigt. Og det er sproget,
der gar det, og det ordvalg vi tager, der bliver meget vigtige her (). Godt. @hm () Jeg har et
eksempel her (ny tavle pa smartboard). Vi har jo leest Liv pa spil. Og gh () nar man skal starte
() eller begynde en satning, hvor man skal svare pa et spargsmal, sa er der nogle vendinger,
der er rigtig gode at kende, som man kan have i baglommen og hente frem, og en
opmarksomhed pa sproget. | romanen Liv pa spil der hjelper Mads Karloff, og han hjalper
ham ved at fortelle ham, hvordan han kan tjene penge pa YouTube ved at optreede med et
keeledyr. Kan | huske det? Ja. Og sa hjelper han ham med at optage. Han fortzller ham farst,
at det kan man, og sa hjelper han ham med at optage. Men han kan jo i virkeligheden ikke
lide Karloff, sa hvorfor ger han det? () Sa har jeg prgvet at give nogle bud. I har jo allerede
svaret pa det og lavet opgaver til det. Jeg har givet nogle forskellige formuleringer. Her er tre
setninger der begrunder hvorfor Mads hjeelper. En seetning her ([navn laerer] laeser op fra
tavlen):’Han kan have darlig samvittighed fordi han fik Karloff til at abne vinduet sa fuglen
flgj ud’. De ord jeg har gjort rade, det er dem der ger at man abner () for andre mulige
forklaringer. Kan I se, han kan have darlig samvittighed. Sa jeg abner op her for andre mulige
forklaringer. Men det kan godt veere, hvis jeg kigger pa den her naermere, at jeg vealger at
sige, ja, jeg abner op, men jeg lyder stadig for usikker, sa kan jeg sige det pa en anden made?
(). Sa har jeg et eksempel her. ([navn lerer] laeser op fra tavlen) *Jeg vil sige, at han har
darlig samvittighed, fordi han fik Karloff til at abne vinduet, sa fuglen flgj ud’. Hvor ligger
den henne? Hvis I nu dbner den farste tavle, | fik ud her, der var to tavler.

(Elever bgjer sig over deres computere)
Leerer: Hvor vil I sige, abner den op, ligger den neutralt, eller lukker den mere?

Elev: Den lukker nok mere.
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Leerer: Maisa, du skal lade vaere bare at sige noget, for hvis du kigger rundt, sa sidder der
masser med fingrene, og det vil sige du velger at tage ordet, fordi dit ord er det vigtigste her i
rummet, og det er det ikke. Sa du skal kigge rundt, og nar du har et svar vil jeg meget gerne
hgre det, men du skal reekke fingeren op. Maisa?

Maisa: *Jeg vil sige’ det er, ehm, det er neutralt, tror jeg.
Leerer: *Jeg vil sige’ er neutralt. Og hvordan fortsatter den sa?

Miski: og “at han har darlig samvittighed’ vil jeg sige er lukket og sa ’kan have’ vil jeg sige
det er abent.

36.17

Lerer: Ja. Sa den her lukker den mere for mulige svar, eller abner den mere, end den der
gjorde (peger pa det farste eksempel)?

Maisa: Den der lukker mere.
Leerer: Den der lukker mere. (Spgrger ud i klassen) Er | enige?
Elever (flere): Ja

Lerer: Godt () Sa tager vi lige den naeste. Hvad sa med denne her. *Mads hjelper Karloff,
fordi han har darlig samvittighed, pa grund af han fik Karloff til at abne vinduet, sa fuglen
flgj ud’. Hvor vil | placere den? Morten

Morten: Lukket.
Leerer: Lukket. I hvert fald mere lukket end det der oppe, ikke ogsa?
Elever (flere): Ja

Leerer: Sa hvis vi skal placere den pa linjen der med mest abent, neutralt, mest lukket. Hvor
vil 1 s placere de tre? Abukar?

Abukar: Altsa placere de tre der?

Leerer: Ja, i forhold til denne her ([navn lerer] peger pa smartboard)

Abukar: Sa vil jeg sige den der ’kan have’ er mest abent, *vil sige’ det er i neutral
Lerer: At han har darlig samvittighed

Abukar: Og at han har darlig samvittighed’, det er i mest lukket

Lerer: Hvor langt ovre vil du sige den var lukket?

Abukar: Han har, det der

\V050514b 00-09.15 (del 2)
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Abukar: XX

Leerer: Jeg vil sige, at ’han har’, hvor langt ovre vil du satte den?
Abukar: Midt mellem neutral og lukket, sadan

Leerer: Mellem neutral og mere lukket?

Abukar: Ja

Leerer: Men ikke helt ovre i helt lukket. Okay, og hvad sa med denne her?
Abukar: *Han har’, det er sadan mere lukket, han slar det fast.

Leerer: Okay, sa den vil du satte leengere ovre til hgjre. Godt, sa () denne her har vi snakket
om (). Er der en af de her formuleringer, | ville vaelge frem for en anden, er der en af dem her
| helst ville tage, hvis det var jeres formulering, og | skulle svare pa spgrgsmalet, som I synes
bedre om? | tager lige og snakker med sidemanden, | har et minut, og finder ud af i sa fald
hvilken en af dem og hvorfor.

(Elever begynder at snakke lavt to og to)

Leerer: Hvilken en ville I selv foretreekke at bruge
0.55

(Elever snakker lavt to og to)

1.40

Lerer: Godt, tiden er gaet, herovre (henvendt til to elever), hvilken en ville | valge og
hvorfor?

Morten: Jeg ville veelge, ’jeg ville sige’ (en af valgmulighederne begynder med dette), fordi
Leerer: jeg vil sige

Morten: Ja, fordi s& virker man rimelig sikker, men der er stadig mulighed for, at man XX
noget andet og lave fejl.

Leerer: Okay, hvorfor ville du vaelge den. Hvorfor ville det vaere bedst for dig at veelge den?
Morten: Fordi der ogsa er abent for fejl

Leerer: Og hvorfor er det vigtigt der er abent for fejl, hvorfor tror du det kunne veere godt?
Morten: Fordi ()

Leerer: Behgver der veere abent for fejl for eksempel?

Mikkel: Nej, altsa andre, andre

Elev (dreng): *erfaringer*
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Elev (pige): *argumentation*

Morten: Argumenter ja

Lerer: Okay, hvorfor ville det vere at foretreekke for dig, at der blev abnet op for det?
2.16

Morten: ()

Leerer: Den far du lov til at sidde og simre lidt i, okay. Hvad ville I vaelge (henvendt til to
elever)

Kamilla P: En blanding mellem neutral og mest lukket. For er det mest lukket sa virker man
selvsikker, og man ved, hvad man snakker om, men neutral, der kan man ogsa fa lov til,
andre kan fa lov til at give argumenter.

Leerer: Ja. Og hvorfor ville | vaelge det?
Kamilla P: For sa kan man fa andres meninger ogsa at vide, og sa kan man ()

Abukar: @hm, ja, men hvis man helt absolut, sa kan man heller ikke, sa er der ikke mulighed
for at argumentere for, at det der som man er helt sikker mens det andet er at () det der med
mest aben, sa kan det abne for debat, at man snakker om det, argumenterer for sin

Leerer: Men | siger | ville vaelge en der ligger i feltet mellem neutral og lukket, henimod
lukket ikke, sa sparger jeg, hvorfor mener I det er godt. | ma ogsa godt teenke sadan en tanke
som, ville man gare det, hvad ville man valge, nar man sidder i en gruppe og snakker, og sa
skal | prgve at forstille jer, at | en dag sidder til en afgangspreve, eller til nogle der skal sidde
og eksaminere jer i danskfaget. Vil man sa vaelge noget andet. Er der noget der er mere
veerdsat i en situation end i en anden situation. Det kan man ogsa godt teenke pa, det kan ogsa
godt maske hjalpe jer lidt pa vej til at teenke.

Kamilla P: Altsa hvis man er i grupper, sa ville jeg nok vaelge mest aben, sd man ogsa kan fa
lov til at hgre de andre.

Abukar: Ogsa med eksaminator, s3 mest det der med, altsa absolut, s& man er sikker i det
man siger, og ikke giver huller, ja

Kamilla P: Og man ikke virker usikker.

Leerer: Okay. Hvad med jer herovre, hvad ville | vaelge?

Pramod: Ja, vi ville sadan, gh () neutral, lidt lukket, til ogsa sadan, men ikke helt lukket.
Lerer: Okay. Og hvad er jeres begrundelse?

Maisa: Jamen, vi har den anden, vi har mere det som de sagde, du er selvsikker, og du er
neutral. Stadig, du er selvsikker, men stadig aben for andres () argumentation
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Leerer: Okay. Er det vigtigt at vaere aben for andre mulige forklaringer, nar vi snakker
fiktion?

Elev: Ja, hvis du vil leere noget.

Leerer: Hvis du vil lzre noget. Kunne der vere andre argumenter for at man er aben for andre
mulige forklaringer nar vi snakker fiktion

Elev: For det anderledes
Elev: Hvis du vil hgre andres synspunkter

Leerer: Ja, sa er det rigtig vigtigt at vaere aben, hvis du vil hgre andres synspunkter. Kunne
der veere andre forklaringer, mulige forklaringer pa hvorfor det kunne veere vigtigt at abne op
for andre mulige forklaringer, nar vi snakker fiktion () altsa nar vi fortolker romaner og
noveller?

Katanyna: Er det ikke fordi der ikke altid er noget der er rigtigt og noget der er forkert.
Leerer: Jo. Er der kun et muligt svar?

Katanyna: Det behgver der ikke at vaere, sa det er derfor man skal vare mere aben for
forskellige

Leerer: Det kunne godt veere derfor, det kunne vaere en argumentation ikke, ja
Elev: Men
Lerer: For hvorfor det er mere vaerdsat nar vi taler litteratur ikke, eller fiktion

Leerer: Hvis vi nu snakkede fagtekster, og jeg sagde til jer, hvad er formlen for vand, sa kan
det ikke nytte noget at man siger () ’det kan veere’, en mulig formel er’, for der er kun et
svar, ikke, sa det kunne veere noget her. Jer to hernede, hvad ville | velge?

Pramod: Neutralt, gh, ’jeg ville sige’, som ogsa er lidt dbent for fejl, og for andres meninger

Leerer: Sa hvis man sidder i grupper. Hvad sa hvis det var en situation hvor | skulle prgves i
hvad I ved og kan fa ud af en fiktionstekst?

Pramod: Sa ville det veere mest lukket
Leerer: Den mest lukkede. Hvorfor ville du vaelge mest lukket der * Pramod*?
Pramod: Fordi sa ville man lyde sikker ()

Leerer: Fordi man lyder mere sikker. Okay. Hvad med jer hernede, Kamila? Forteel hvad | er
blevet enige om?

6.31
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Kamila: Jeg tror vi har mest aben, ikke, og sa har vi sadan en situation XX sa ville jeg jo nok
veelge mellem neutral og lukket

Leerer: Okay. Og hvorfor ville du veaelge den der? Af samme grund som Ghuzun eller en
anden grund?

Kamila: Altsa hvis, altsa i gruppe skal man nok hgre andres, og i eksamen til preve, der lyder
det mere sikkert, altsa jeg er sikker pa hvert svar.

Leerer: Okay. Hvad med jer herovre Ozalan og Hamza
Hamza: Det er lidt forskelligt, sadan

Leerer: Hvad ville I veelge, hvad har | valgt?

Ozalan: Neutralt og mest lukket

Hamza: Mest lukket

Leerer: Neutralt og mest lukket, og hvorfor?

Ozalan: Det der er sadan, jeg teenker sadan, er at det nederste, den mest lukkede, sa er det
fordi man er mest sikker, man er 100 %, men sa den gverste, den ovenover, det er sadan lidt
sa er det fordi man er i tvivl, og sa kan man lige hgre andres meninger, og s4, ja

Hamza: Det er lidt samme made, man vil helst vare sikker, men stadig vaere abne for andres,
for andres argumenter og hvad de har sagt

7.45

Leerer: Kan spargsmalet man stiller () kan spargsmalet man stiller, og det man vil med sit
spgrgsmal, kan det have indflydelse pa hvor meget man abner og lukker?

Hamza og andre elever: Ja, ja

Leerer: Kan | komme med et eksempel fra, spargsmal | vil stille til Morgenmad, novellen,
som jeg helt klart skulle lukke i mit svar, lukke helt?

§)
Elev: Hvem er den &ldste af de to bgrn?

Leerer: Ja, hvem er den &ldste af de to barn. Ja, der skulle jeg helt klart lukke mit svar og sige
’det er den store’.

Elev: Ja

Lerer: Der kan vi ikke diskutere sa meget, der er ikke sa mange muligheder. Sover faren med
tgj pa, eller, hvad har faren pa, nar han sover () han har tgj. Der skal vi heller ikke diskutere,
for det har han, det kan vi se, ikke. Ja?
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Elev: Sa er der ogsa spgrgsmalet: Hvem har lavet askebaegeret? Det er den lille.

Leerer: Det er den lille. Det skal vi heller ikke, gh, abne op, for der er kun en mulig
forklaring, det har den lille med hjzlp fra Ejnar, for det star i teksten. Sa nar vi er inde her og
overveje om vi skal abne eller lukke vores svarmuligheder, fordi der maske kan veere andre
mulige forklaringer, selvom der maske er en vi kan argumentere for, sa skal vi ogsa kigge lidt
pa, hvad er det for en type spargsmal der er stillet, for det er ikke alt der skal abnes, det
kommer an pa hvilket spargsmal der er stillet. Okay? Godit.

09.15

(Ny aktivitet starter, eleverne skal abne en tavle, de har faet med aben, neutral, lukket — og
finde deres svar fra den anden gruppe frem. De arbejder med at abne eller lukke svarene
yderligere).
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Klasse Vest, transskription negleepisode ”’9: Gruppearbejde og felles om tema”, 3.-4.
lektion, 5. maj 2014

Fra: V050514c 10.48-18.36

Ved enkelte elever er jeg i tvivl om navnet — markeret med (?). Der er kun lydoptagelser fra
denne undervisningsgang pa grund af problemer med udstyret.

(Eleverne snakker i grupper om tema og perspektiv. Laerer minder dem om at de skal valge
hvem fra gruppen der skal sige noget denne gang).

10:48.
Leerer: Godt, sa stopper jeg tiden her, for nu er alle faerdige.
Lidt smasnak

Lerer: Jeg stopper tiden, for nu er alle feerdige. Godt. Ozalan og Hamza () et bud pa et tema,
begrund det, og hvordan vil | perspektivere?

Hamza: Relationer, og sa har vi fattigdom, sammenhold og misbrug. Relationer det var fordi
at relationerne mellem bgrnene og forzldrene de er lidt darlige, og det kan man godt sige det
kan godt veere pa grund af fattigdommen. Og sammenholdet der kan man sige at de to sma,
de holder sammen for sammen mod foraldrene.

Leerer: Ok, hvis | skal veelge ét tema ud som I synes er det vigtigste her, der er pa spil. XX, |
skal tie stille og lytte til hvad de andre siger, ikke.

Ozalan: Sa vil jeg nok mene sammenholdet for det er nok det hvordan storebroren og
lillebroren holder sammen. De klarer sig selv pa egen hand.

Lerer: OK, sa sammenhold ville | vaelge?

Ozalan: Ja

Leerer: Hvordan vil | perspektivere?

Hamza: Der er fx () man kan kende folk fx at gh ()

Lerer: Prav, jeg vil allerhelst have | forholder jer til noget vi har last, sa vi ikke skal sidde og
forholde os til hele verden.

Hamza: Hvad sa med Sort sommer i starten med ham der — jeg kan ikke huske hvad
hovedpersonen hed () hans mor var psykisk syg, sa han skulle ogsa selv tage og klare sig
selv, og der var ogsa problemer med hans familie.

Leerer: Det er rigtigt. Sa der kunne man perspektivere over til Sort sommer og relationen.

Hamza: Ja
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Leerer: Men i forhold til sammenhold. Nu har | valgt sammenhold der var jeres tema, hvordan
vil | perspektivere det over i romanen?

Hamza: Der kan man ogsa sige Sort sommer der hvor de der grupper der holder sammen, det
er 0gsa en vigtig ting.

Leerer: De voksne hjalper ikke, men de hjelper hinanden, de unge mennesker eller bgrnene,
de hjaelper hinanden? Ja, sa der kunne ogsa vaere noget man kunne ga den vej. Ja, ok. Godt.
Hernede?

Halfdan: Altsa, vi siger at hovedtemaet det er () eller hovedtemaet det er omsorgssvigt (lerer:
Ja) for bgrnene bliver ngdt til at, og det vi har det fra, det er ()

Leerer: Det er det | perspektiverer til. Prov at bruge ordet.
Halfdan: Jeg kan ikke udtale det.

Leerer: Per[spektivere]

Halfdan: [Perspektivere]

Leerer: Ja

Halfdan: For Mads () er det ikke det han hedder? (elev: jo) Mads, han har ogsa omsorgssvigt.
Hans foraldre er aldrig hjemme, og nar de er hjemme, sa arbejder de videre. Det er lige som
her, de ligger der bare. Selvom det er en lille novelle, kan man godt forestille sig at de
knokler hele dagen lang for at de kan komme hjem og slappe af.

Leerer: Ja. Er det den samme slags omsorgssvigt?
Halfdan: Neej, ikke pracis.
Elev: Han har stadig keerlighed

Leerer: Altsa, er der mad i kgleskabet? Ligger hans foreeldre og med tammermaend og har
drukket sig stive, og faren skrider og kommer og skrider og kommer, er det sadan en slags?

Halfdan: Nej

Elev: Nej

Leerer: Okay. Godt. Hernede, tema?

Ghuzun (?): Vi har valgt at temaet er omsorgssvigt.
Leerer: Ja

Ghuzun (?): Og fordi barnene, de har ikke, foraeldrene forsgrger ikke bgrnene, de er ikke til
stede. De har ikke mad i keleskabet til barnene og noget med at bgrnene, de lever faktisk
deres eget liv.
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Leerer: Og hvordan vil | perspektivere?

Brahim (?): Og det vi gerne vil perspektivere, er at — ligesom sammenligning med Liv pa
spil, Karloffs forhold med hans mor, det med at hun er sa personen der ligger hjemme med
temmermand, og sa Karloff sarger for at der er penge til hende, og der er heller ikke noget i
keleskabet som ogsa er en sammenligning med novellen.

Leerer: Ja. Godt. Hernede. Tema?

Pramod: Det er sadan familieproblemer fordi at ()

Leerer: | har sagt temaet familieproblemer?

Pramod: Ja

Leerer: Ok

Pramod: Ja, fordi at faren han er sadan, han gar frem og tilbage eller han gar ud og ind igen ()
Leerer: Til og fra familien, ikke

Pramod: Ja

Pramod: Og bgrnene ikke sadan er hos deres foraldre i det hele taget, fordi de enten er ude
eller sover hele dagen. Og pers, pers

Maisa: Perspektiveringen, det er til () jeg synes den hgrer mere til Min fucking familie, hvor
der er mange familieproblemer mellem

Leerer: Sshh (henvendt til lidt urolige elever), Iyt nu efter, det kunne vare | kunne lzere noget
af hinanden, ik?

Maisa: Mellem alle fx dem der — Christoffer?
Larer: Ja, slash Nina

Maisa: Ja, slash Nina. Christoffer — med onklen og deres fortid og hinanden, deres
bedsteforzeldre og sadan.

Leerer: Sa i forhold til at I har valgt et tema der hedder familieproblemer, sa har I valgt Min
fucking familie, den er simpelthen fyldt med familieproblemer, og der vil | perspektivere den
over i. Sa Iyt til hinandens argumentationer for perspektivering, for det kan godt veere | far
nogle gode ideer til hvordan man kan gare det, ik? Godt. @h, Oran.

Oran: @h, vores tema er ansvar og selvstendighed.
Leerer: Ja.

Oran: Alts3, jeg synes at de er selvsteendige pa grund af at de vagner op, de skal skaffe deres
egen morgenmad, altsa, det er ikke foraldrenes pligt til at gare det, og de tager en rodet
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opvask selvom det er foraldrenes pligt til at gare det. De tager pa en made en ansvar og er
selvsteendige over for dem selv.

Leerer: Ja, de tager noget initiativ ogsa, ik? N4, sa salger de sgu flaskerne, for der er ikke
noget mad. Ja, det kunne man godt sige.

Oran: Og sa kan vi godt perspektivere det til bogen vi har lest Liv pa spil, det er situationen
med Karloff og hans mor, altsa hans mor er en stofmisbruger, og gh sa Karloff han far ikke
den omsorg som et barn skal have. Sa det kan pa en made sammenlignes med den her novelle
vi har leest.

Leerer: Ja, kan | hgre det er lidt interessant hvor I lander i tema, hvordan | forstar den tekst.
Har | ogsa forskellige steder I vil perspektivere hen. | sagde det var noget med sammenhold,
jamen sa er man ligesom ngdsaget til ligesom at sige *hvor kan jeg sa perspektivere
sammenhold hen?’ | sagde det var noget med?

Elever: Omsorgssvigt

Leerer: Omsorgssvigt, sa er | et sted henne, hvor kan vi lede i andre ting vi har laest, der har et
lignende tema, for eksempel, ikke? Og pa samme made sa herovre, sa abner | op nar | siger
noget med ansvar og (kigger hen pa anden gruppe), hvad var det | sagde?

Oran: Selvstendighed.

Lerer: Selvsteendighed, sa er der maske nogle andre muligheder | dbner op for, ikke? Sidste
gruppe her, og sa er der pause

Abukar: Vi har sagt at hovedtemaet er ansvar fordi at den store ma tage ansvaret for den lille
og sig selv og kunne forsgrge dem og tage opvasken og tage flaskerne og s&lge dem for at fa
penge af den grund at foraeldrene ikke kan tage sig af dem pa grund af deres
alkoholproblemer. De ma selv. Det er séa deres baggrund.

Leerer: Ja, og sd kan man sige, at hvis man veelger ordet ansvar som tema, sa kan man sa sige:
Ja, de skal tage ansvar, og sa er der faktisk ogsa nogle der burde tage ansvar, som ikke tager
ansvar, ikke? Sa man kan ga mange veje der. Ja. Godt. Og hvad har | s perspektiveret til?

Kamilla: @h, novellen kan perspektiveres til Karloff og Karloffs mor i Liv pa spil, fordi
Karloffs mor har ogsa problemer med stoffer, mens her i Morgenmad er det alkohol, men det
er stadig samme problem fordi at Karloff bliver ogsa ngdt til at forsarge sig selv og tage
ansvar og leere at leve selv.

Elev: Og tage arbejde

Leerer: Lidt sadan bad luck, det var sa dine vilkar som barn, s ma man komme videre og fa
det bedste ud af det, ikke? Det var | gode til. Super. Vi gar videre i naste time hvor vi skal se
at have gang i jeres produktion af undervisningsmaterialer.

Smasnak — optagelse slut.
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Klasse Syd, transskription nggleepisode “4: Fortsat klasse ”hvis I skulle vaelge ud””, 1.-2.
lektion, 2. juni 2014

Fra: S020614b 18.12-34.53

Lerer: Sa er det, at vi kommer til nok det der er () anderledes, for sa laver vi lige sadan en
stiplet linje. Det her, det var alt det, der skal veere med. Sa kunne jeg godt teenke mig at hgre
jer, hvad kunne veere interessant at dykke mere ned i? Nu er det noget med resume, hvad
kunne veere interessant, nogle af de der spgrgsmal, som | stillede jer, hvis I skulle valge
noget ud, hvad skulle sa veere noget af det | ville ga mere i dybden med og hvorfor () Hvad
siger Naja?

Naja: Maske sadan med teksten sadan og selve handlingen, for jeg tror ikke sadan at han
mener det sadan bogstavelig talt (Leerere: Nej) men han prgver at perspektivere det over til
noget

Leerer: Sa selve handlingen (laerer skriver pa smartboard). Og hvad sagde du mere, du sagde
noget, der var rigtig godt? Selve handlingen, og sadan noget med, at man ikke mener det
bogstaveligt, noget med at leese mellem linjerne? Leese mellem linjerne, det kunne du godt
teenke dig maske at dykke ned i?

Naja: Ja
Leerer: Ja. Hvad kunne du teenke dig at dykke ned i? (henvendt til Cecilie)

Cecilie: Altsa det er lidt a la det samme, men sadan metaforiske handlinger, eller handelser,
og tid. Der sadan foregar i.

Lerer: Altsa noget med at tage udgangspunkt (leerer skriver pa smartboard) i det () hvad kan
man sige, i billedsprog, maske. Er det det, du mener?

Cecilie: Det metaforiske
Lerer: Ja, det er ogsa det samme
Malte: Skal jeg bare skrive alt det ned, du skriver?

Leerer: Ja, det skal du, det har jeg bare ikke sagt endnu. Det vi gar nu. Det her det skal alle
gere. Nu er der nogle, der kommer med nogle bud, hvad kunne vere interessant, for | skal
veelge tre ting ud og | skal dykke mere i, og hvorfor, beskrive hvorfor. Altsa ndr nu Naja
siger, hun kunne godt tenke sig at tage fat udgangspunkt i selve handlingen, altsa det der
med at leese mellem linjerne, sa skal man beskrive hvorfor man ger det. Jeg har valgt at tage
udgangspunkt i dykke mere ned i fordi og bla bla bla og sa begrund hvorfor man har gjort
det. Hvis Cecilie siger, jeg kunne godt teenke mig at tage udgangspunkt i billedsprog og noget
med metafor, sa

Elev: Kan du ikke tage den lidt op? (om tavlen)

Laerer: Jo det kan du tro.
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Leerer: Det kunne ogsa vere, hvad kunne mere vaere, at man ville dykke ned i. Hvad kunne
man mere dykke ned i? Morten?

Morten: Budskabet?

Lerer: Budskabet, og sa bare () og hvorfor, ikke? Hvorfor gar jeg det. Altsa det er hele tiden
hvorfor. Hvorfor kunne du godt teenke dig at ga mere ned i budskabet?

Morten: Fordi jeg synes faktisk fgrste gang jeg leeste der var det lidt sveert at finde ud af,
hvad budskabet egentlig var.

Lerer: Sa noget med, hvis jeg nu lige leger dig. Nu leger jeg lige dig hernede. Sa laver jeg
lige en formulering, 1 kan (lerer skriver imens pa smartboard) ’jeg har valgt’, at tage, at tage
gh *analysere’ for eksempel, ’jeg har valgt at skrive mere’ ’jeg har valgt novellens’, nu skal
jeg lige teenke mig om, *budskab, da jeg ferste gang laeste novellen for eksempel” prik prik
prik noget i den dur. Forstar | hvad jeg mener her?

Elev: Yes

Leerer: Forstar | hvad jeg mener nar jeg siger sadan? Jeg har valgt, at jeg har valgt novellens,
jeg skal lige skrive det ordentligt, og sa ga ind og beskrive hvorfor. Eller, jeg synes (lerer
skriver imens pa smartboard), jeg synes, jeg synes det er, hov, ’jeg synes det er spandende, at
arbejde videre med novellens budskab, da jeg havde svart ved at forsta budskabet farste gang
vi laeste novellen’. Det kan man skrive. Jeg ved ikke, om I skriver det her, men det er det, jeg
mener med det. Eller, det naeste man kan gere, er der nogle flere bud? Man kunne grave, hvis
| tenker pa nogle af alle de spargsmal I stillede jer selv, I skulle vaelge, I skulle veelge for
eksempel tre steder i novellen, der havde gjort indtryk pa jer, det kan ogsa vaere det man
synes er interessant at grave dybere ned i. Cecilie?

Cecilie: @h maske noget med personkarakteristik eller sadan

Leerer: Sig det hgjere, for dem nede i hjgrnet kan ikke hgre det. Personkarakteristik. Man
kunne sige (leerer skriver pa smartboard) ’jeg vil gerne arbejde videre med hovedpersonen i
novellen, da jeg undrer mig’, hov, ’over hans indstilling til livet’ prik prik prik kunne det
veere. Det kunne det ogsa vaere. Det det handler om i alt det her, som jeg lige overtegner her,
det er jeres udveaelgelse af, hvad I vil dykke mere ind i. Det kunne ogsa veere: jeg undrer mig
over, at han star deroppe. Det kunne ogsa vare (lerer skriver pa smartboard) °jeg finder det
interessant at analysere og vurdere hvorfor’, hvorfor, hov, ’Kim Fupz har valgt at
hovedpersonen skal have vinger’. Forstar | hvad jeg mener? I er meget tav, er | med?

Elever: Ja
Leerer: Ja ja skriver | bare
Malte: Vi skriver jo, vi kan ikke

Leerer: Nej men er | med pa, at | skal vaelge ud. Sa den her overskrift, der er her (leerer skriver
pa smartboard) veaelg tre ting ud. I skal begrunde () hvorfor’. Og det skal skrives (lerer
skriver pa smartboard). Det kan godt veere I siger, jeg vil gerne tage fat i hvad der undrer
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mig, og sa videre. Prav lige engang at find nogle af de spargsmal, prav at finde nogle af de
spargsmal, hvor, eller, hvor | skulle vaelge tre ting, prev lige at find det, hvor I skulle finde
tre ting, som | synes der er interessante ved novellen, prev lige at find de noter engang.

(Elever bladrer i deres logbager)

Leerer: Altsa der hvor | skal vealge, hvor | skulle vaelge tre ting som | synes der er interessant
() fra novellen

(Elever bladrer videre)

Lerer: Og sa vil jeg lige se en skov af fingre, sa vil jeg lige gerne hgre engang, hvad syntes |
der var interessant og hvorfor, det kan ogsa vere det, der kan komme med som anden del i
responsteksten. Charlie?

Charlie: Altsa, jeg har skrevet mandens negativitet pa alle og alting
Leerer: Ja, noget med mandens negativitet, er det det, du siger?
Charlie: Ja

Leerer: Det syntes du var interessant. Var det noget du kunne, nu spgrger jeg bare hypotetisk,
er det noget du kunne sige, det kunne du godt teenke dig at beskeftige dig mere med, grave
dybere ned i?

Charlie: Det kunne man godt

Leerer: Det kunne man godt. Sa noget med, hvis man har fundet det, det kunne ogsa vere et
af de valgfrie omrader, begrunde hvorfor. Hvad syntes du, der var interessant Dennis? De tre
ting, som havde gjort indtryk pa dig, eller som du syntes var interessant?

Dennis: Var det noget vi skulle have svaret pa?

Leerer: Ja, jeg ved ikke om du har veeret der den dag eller du har veeret syg?
Dennis: Der har jeg i hvert fald ikke veeret der den dag

Leerer: Hvadbehager?

Dennis: Det har jeg i hvert fald ikke lavet.

Leerer: Det kan godt veere du har veeret vaek der sa. Hvad synes du Tina?
Tina: @hm det var nok mest slutningen

Lerer: Slutningen, ja () Sa slutningen, det kan ogsa veare, man gerne vil koncentrere sig om
slutningen, noget af det man syntes der var interessant. Hvorfor syntes du slutningen var
interessant Tina?

Tina: Det var bare fordi den var rigtig underlig

Lerer: Ja. Hvorfor er den underlige, synes du?
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Tina: Jeg synes bare ikke den giver rigtig nogen mening noget af det, noget med de skal
braende ham over bal og sadan

Leerer: Ja, sa hvis jeg stjler lige fra dig, sa slutningen (leerer skriver pa smartboard) den vil
man ogsa gerne tage fat i, hvorfor det er interessant. Hvad kan man mere tage fat i, hvad
valgte du ud (leerer gar hen til elev), ndh nej, du var her jo ikke. Hvad valgte du ud Morten
som de tre ting, du syntes var interessant?

Morten: Jeg valger slutningen ud, for det der med, at han lige pludselig far vinger og sadan
noget

Leerer: Det undrer dig lidt?
Morten: Ja
Leerer: Hvad valgte du ud Malte?

Malte: Jeg valgte ogsa slutningen, og sa shm, jeg kan ikke lige finde det der jeg har skrevet,
men

Leerer: Nej, kan du huske det?

Malte: Jeg har i hvert fald taget slutningen, det er jeg sikker pa, at jeg ogsa skrev det der med,
at han fik vinger og sadan

Leerer: Ja. Hvad valgte du ud Sofie N, var du der den dag, jeg kan ikke huske om du var syg?
Sofie N: Nej

Lerer: Kenneth, hvad valgte du ud som de tre steder der havde gjort mest indtryk pa dig eller
du syntes var interessant?

Kenneth: Det jeg skrev var bare den unormalitet der skete da han vinger og sa blev spist
Leerer: S noget med vingerne (leerer skriver pa talen). Hvad valgte du ud?

Bjorn: At han blev til en fugl

Leerer: Hvorfor syntes du det var interessant eller underligt?

Bjarn: For sadan noget sker jo ikke

Leerer: Nej, sa noget med vingerne (lerer skriver pa smartboard). Godt. Nadia?

Nadia: Altsa jeg sidder bare og teenker med bogen, titlen er jo Miraklet, hvordan haenger det
sammen med handlingen?

Lerer: Det kunne man ogsa gare, man kunne ogsa vealge overskriften, dykke mere ned i den
(lerer skriver pa smartboard). Man kunne ogsa sige, jeg vil gerne vaelge overskriften.
Hernede (peger pa smartboard) skal | altsa vaelge tre ting ud. | skal begrunde hvorfor, det skal
skrives i responstekst, jeg har valgt, altsa det er bare et eksempel, ’jeg har valgt novellens
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budskab, da jeg forste gang laeste, jeg synes’, ej undskyld, det er bare tasten, (leerer laeser op
fra smartboard) ’det er spaendende at arbejde videre med novellens budskab, da jeg havde
svert ved at forsta budskabet farste gang jeg laeste novellen’. Eller (lerer leeser op fra
smartboard) ’jeg vil gerne arbejde videre med hovedpersonen i novellen, da jeg undrer mig
over hans indstilling til livet’. Hvem var det, der sagde det (kigger pa Malte)

Malte: Var det ikke Charlie?
Leerer: Var det dig Charlie?
Charlie: Nej

Cecilie: *Det var mig*

Leerer: Var det dig, det var det der med hans negativitet og alt det der (leerer laeser op) ’Jeg
finder det interessant at analysere og vurdere, hvorfor Kim Fupz har valgt at hovedpersonen
skal have vinger’. Det er der en del af jer, der har undret sig over. Slutningen, det var bade
Morten og ogsa dig Malte, og det var ogsa dig Tina, noget med slutningen, altsa hvorfor det,
0g sa igen de der vinger, hvorfor det. Og overskriften kan man ogsa dykke videre i. Sa her
(lzerer peger pa tekst pa smartboardet), har vi altsa alt det alle skal, alle skal lave et resume,
alle skal lave en perspektivering i forhold til forfatterskab, eller, man kan sammenligne med
egne op, eller gare begge dele, ikke eller, alle skal forholde sig til gh forfatterskabet. Men det
vil veere rigtig fint selvfglgelig hvis man ogsa gar ind og perspektiverer til noget, man har
oplevet far, er der noget, som minder om mit liv, alle skal forholde sig til temaet i novellen
og alle skal forholde sig til budskabet. Sa ved jeg godt, at der er nogen, der sa teenker, at
jamen det har vi jo ogsa hernede (lerer peger pa tekst pa smartboard), man kan sa bare grave
endnu dybere ned i det, hvis man teenker, ej det vil jeg godt gare rigtig meget ud af, brede
den ud. Der er ogsa nogen, Naja du sagde selve handlingen, det kunne du godt taenke dig
maske, at sige hvad er det her for noget egentlig med den her novelle. Du sagde (henvendt til
Cecilie) ogsa noget om metafor, billedsprog, det metaforiske sprog, hvad er det han prgver at
sige med det her. Budskab igen, hvorfor, og sa videre. Okay? Nu skal I, med jer selv, teenke
over, lige lave sadan en mindmap, (henvendt til elev) ma jeg godt lane din, lav en mindmap,
sa skriver | responstekst inde i midten, og sa ud fra det, I ved | har skabelonen (peger pa
smartboard), tre ting, som | gerne vil grave dybere ned i, og sa lige lave en, nogle streger, og
sa sige hvorfor. Hvorfor giver det mening at grave lige preecis dybere ned i de her tre ting.
Hvorfor giver det mening for jer () Og ndr | lae, nar | skal skrive denne her tekst, sa skal | jo
skrive det til nogen, der ikke har laest den her novelle far. Jeg ved godt at jeres
klassekammerater har laest den, men dem der skal lzese denne her responstekst skal kunne
forsta det her, sa hvorfor giver det mening at ggre det her () Sa det sprog I skriver i skal vere
sadan meget (peger pa smartboard) hernede, skal vaere meget reflekterende. Det kan ikke
undga at blive andet end reflekterende, altsa hvor man ligesom raesonnerer sig frem til, (lerer
lyder som et eksempel) ’jeg finder det interessant at beskeeftige mig med slutningen, da jeg
sad og undrede mig over det, efter vi havde laest det’. >Jeg synes ogsa det var lidt maerkeligt’,
nu er det sadan meget talesprog jeg siger det, bare for at hjalpe jer til setningerne. Jeg har
valgt at, ud af de tre ting har jeg valgt, sa man ogsa laver en indledning, men det vender jeg
tilbage til i morgen. Men mindmap, Sofie?
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Sara: Logbogen?
Leerer: (Henvendt til Sofie) Ligger der slet ikke nogen deroppe?
Leerer: Sa nu er det simpelthen jer, der skal veelge ud.

(Elever gar i gang med at skrive i logbager).
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Klasse Syd, transskription negleepisode ”2: Falles respons 1 klassen”, 1. lektion, 17. juni
2014

Fra: S170614a 04.15-25.50

Leerer: Farst og fremmest vil jeg lige starte med det positive, og det er, at jeg er blevet rigtig
overrasket, positivt, ikke forstaet pa den made, at jeg havde forventet det var darligt, men |
har klaret det med det valgfrie super flot, og det har gjort, at det er blevet nogle lidt
anderledes responstekster modsat i efteraret, hvor det ligesom var mig der ligesom havde
skrevet at nu skal i ggre sadan og sadan. Jeg vil sige sprogligt er der nogen der virkelig har
grebet den super flot, altsa | har faet jeres egen personlighed ind i det. Super flot, jeres sprog
er blomstret. Og det jeg vil sige, det der er rigtigt, rigtig godt, det er nar man har husket, det
kan I andre jo lige tage med, dem der ikke har gjort det, det der er super godt det er (leerer
skriver ’indledning’ pa tavlen) nar man har ligesom lavet en lille indledning, altsé og i
indledningen har man skrevet hvad man gerne vil analysere. Fordi, i indledningen kan man
sige, det er der man ligesom skriver til leeseren, det er mig ikke, eller til en anden, hvad det
er, man har valgt at fokusere pa. Sa det jeg vil gare lige om lidt, det er, at jeg vil lige laese et
par, altsa to, tre eksempler op pa det, hvordan man kan gare det. Der er ikke nogen der siger
at det skal veere fuldsteendig identisk, altsa ens, men det der virker rigtig godt, det er (peger
pa ’indledning’ pa tavlen) at man i sin indledning, altsa efter resumeet

[5.35-7.05] (Leereren gentager og skriver under indledning: *hvad’, hvorfor’, hvordan’ og
siger, at det er en slags metode. Det giver laeseren et hint om, hvad der skal lases.)

Leerer: Sa skal | huske, alle skal huske, at ndr man afleverer et udkast, sa skal alt vare der.
Det var lektien, den ma | gerne lige huske, s indledning, og sa lige huske, at (laerer skriver
pa tavlen) ’alt skal med’. Jeg ved godt der er nogen der har skrevet til mig ’jah men,
bedemmelse mangler’ * og jeg har ikke lige faet gjort det ene’. Den er altsé ikke i orden, man
skal lige huske, at det hele skal med, fordi jeg giver jo respons pa den ferdige tekst. Og sa
det | far tilbage, jamen det er jo sa, at | skal ind og rette. Sa skelettet, strukturen skal veere der
ogsa med indholdet. Sa alt skal med. Sa er der lige en anden ting, nu gar jeg ned i det
grammatiske, i tegnsatning og det grammatiske, og det er, at | skal altsa tjekke for
tegnsetning (lerer skriver "tegnsatning’ pd tavlen) og det skal ogsa vere med, nér jeg sidder
og retter. Og denne her gang, og det ger jeg ikke fremadrettet, der satter jeg ikke kommaer
for nogen som helst, nogle har jeg maske veret en lille smule sgd ved, der har jeg vaeret inde
og differentiere, men tegnsetning (peger pa ordet pa tavlen), det er et af kriterierne nar man
skriver en skriftlig fremstilling. Tegnsetning, hvis den tegnsatning er mangelfuld, det star
der i de der beskrivelser nar vi sidder og retter, leererne og censor, hvis den er meget
mangelfuld, sa ryger I ned i karakter, det er bare at I ved det, den er ikke lengere. Nu skal det
hele ikke ga op i karakter, det skal ogsa ga op i selve processen, det er jo lige sa meget en
proces at | gver jer i det, praveform B, altsa det der med at veelge ud. Som jeg sagde, jeg har
lige snakket med, vi var pa café med, i gar, [navn anden laerer], [navn anden larer] og jeg,
som sa skal have overbygningen sammen til naste ar jo. Og der er ti minutter, | har ti
minutter sadan cirka skal | regne med til eksamen, hvor det er jer der er pa, far, og sa
begynder der en dialog, sa man har tyve minutter i alt derinde. Sa kan det ikke nytte noget, at
man i sin, det gver vi os lidt pa her i processen (lzrer lgfter deres analytiske fremstillinger op,
8
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fremvisende) med vores analytiske fremstilling, at man vil det hele. Det er derfor | skal lzere,
det er et af leeringsmalene, at vaelge ud, altsa (vender sig mod tavle og peger pa ordene), altsa
hvad har man valgt ud, hvorfor har man valgt det ud og hvordan. Altsa det vil sige ndr man
inde til preveform B, sa lige siger "hvordan har jeg teenkt mig at vise det her’, det har jeg
teenkt mig at vise fx ogsa med teksteksempler fra teksten, ikke. Sa I skal regne med, det er
derfor, | skal ikke for eksempel vise, | skal ikke vise mig, | behaver ikke at forteelle mig, det
er derfor resumeet skal vaere sa kort, jeg har jo laest resumeet, | har selv last resumeet, det er
ikke vigtigt, nej det der bliver rigtig vigtigt det er alt det der analytiske fremstilling og alt det
der os dansklerere elsker at grave ned i, og sa at hare jeres mening, hvorfor, hvor kan jeg se
det i teksten, hvad betyder det der, ligesom, hvis vi lige perspektiverer til Morgenmad, hvad
betyder det, at vi ikke far noget at vide om navnene, hvordan virker det for teksten. Sa bare
lige for at understrege, at det ma | godt lige skrive (elever skriver i deres logbgger det,
leereren har skrevet pa tavlen), for det er der nogle der har gjort, David for eksempel, du
begynder at satte punktvis op med miljg for eksempel, altsa, det skal du ikke, det har jeg
ikke, du skal valge ud, ikke, sa alt skal ikke med. Det er nemlig det der er pointen, alt skal
ikke med, (leerer skriver pa tavlen) alt skal ikke med’. Det er nemlig det, som Helle sagde til
mig, hun har varet ude som censor, og det er det man ger meget ud af nu, altsa, at sige,
jamen | skal veelge denne her tekst, hvorfor er det vigtigt at beskaeftige sig med det og det og
det, fremfor noget andet, | har kun ti minutter.

Amanda: Hvad mener du med det der ’alt skal ikke med’?

Leerer: Alt skal ikke med, du skal ikke skrive om miljg, og det og det og det, det er derfor, du
skal veelge ud (peger hen pa tavlen).

Elev: Er det sa ikke nemmere at skrive ’det er ikke alt der skal med’?

Leerer: Jamen forstar | hvad det er jeg mener (visker ud pa tavlen). Altsa, jeg siger det lige
igen, jeg har ikke bedt om, prav lige at se her, jeg har ikke bedt om miljg for eksempel, jeg
har ikke bedt om forteller, altsa du ved, jeg skal ikke have sadan en hel lang reekke, der kan
sige, hvad man kan beskaftige sig med, man skal vaelge ud, det er det, | er blevet bedt om ()
ikke. Jeg har ikke brug for at vide noget om miljg, sa skal man i hvert fald vide hvorfor man
har valgt det. Ikke ogsa. Det er det, forstar du det David?

David: Ja mmm

Lerer. Det er godt. Det her det lzerer vi noget af, vi har et ar til at leere det. Og hvis der er
nogle af jer der skal pa gymnasiet, eller et eller andet andet, sa er det ogsa en laeringsproces
allerede. Sa man skal veelge ud. Der er ogsa nogle gange hvor man faktisk slet ikke hgrer om
miljget, i kortprosa, der er det sa kort, der kommer man ligesom ind lige midt i handlingen,
ligesom den der Bison med Bent Haller jeg laeste for jer for et ars tid siden, der er bare de to
drenge der, og han kommer hjem, og alt er ligesom meget underforstaet. Sa valger jeg ud
hvad der er vigtigt her, i den situation, det er ogsa derfor | er blevet bedt om at vaelge. Nok
om det.

Lerer: Tegnseatning, og sa en helt anden ting, det ma man altsa godt lige huske (lerer skriver
pa tavlen), hvis man ved der er nogle staveting, man stadig ligger og slas med, sa ma man
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godt lige veere opmarksom pa at bruge ordbog. Nu vi lige er lidt inde i de tekniske ting, men
det er ogsa det, der kan vaere meningsforstyrrende, det kan faktisk godt veere
meningsforstyrrende, hvis der er fyldt med stavefejl, og hvis der er fyldt med tegnsatning, sa
skal man virkelig sidde som lerer, derfor er det vigtigt. Godt, sa vil jeg leese et eksempel op.

[13.20 — 15.40] (Leerer laeser eksempel op (Sofie L’s). Mod slutningen begynder hun at
kommentere teksten:).

Larer: *Derefter’ s er der lige en overgang, det er Sofies, a&h Sofie L’s, sé er der lige en
overgang, det synes jeg er rigtig flot, *derefter har jeg ogsa’, s kommer man lige over,
"derefter har jeg ogsa valgt at prioritere selve overskriften, og hvordan den haenger sammen
med selve teksten og hvordan det kommer til udtryk i novellen. Novellens overskrift hedder
Miraklet, et mirakel” og s& kommer du lige ind og perspektiverer, du kommer ind og giver en
forklaring pa, hvad et mirakel er, det er ogsa rigtig flot ’et mirakel kan vaere mange ting, men
overordnet er det et mirakel, nar der sker noget godt, som ingen havde forventet skete. Det
ma man ogsa sige kommer i novellen. Lige nar han springer ud og i samme gjeblik fortryder,
sker der ifalge min egen mening et stort mirakel, for lige inden han rammer jorden folder der
sig vinger ud pa hans ryg og han flyver frit som fuglen som han altid har gnsket sig, nemlig
at veere fri og kunne gare noget ved det.’

Det var en mulighed. Jeg synes, det er flot, der er selvfglgelig nogle ting du skal ind og
arbejde med, det har jeg ogsa skrevet, men der er simpelthen mange gode ting. Sa vil jeg laese
et andet eksempel. Jeg vil lige skynde mig at sige, der er mange gode eksempler, jeg kan ikke
na at leese dem alle sammen. Det er bare for at give nogle forskellige eksempler.

[16.40-18.08] (Leerer laeser naeste eksempel op (Cecilies). Der optraeder ord som billesprog,
metafor. Stopper undervejs og kommenterer:)

Leerer: Du bruger fagsprog, det hgjner ogsa, og varierer det, altsa, du varierer dit sprog, pa
den der made, fordi du bruger fagbegreber, og sa de der forbindere, altsa overgangene

[18.20 — 18.37] (Leeser forstetter med at lzese videre fra samme eksempel)

Leerer: (Er i gang med oplasningen) ’Denne novelle en besynderlig fortelling, og imens man
leeser den bliver en masse undrende refleksioner sat i gang. Hovedpersonen i denne novelle er
en helt igennem negativ skikkelse’. Og det jeg rigtig godt kan lide ved det her er at du bruger,
jeg kan tydeligt meerke at du bruger nogle af vores noter, ogsa det der med at, der var nemlig
et af spergsmélene, der stod pa tavlen, ’hvad kom du til at teenke pa?’, og der bruger du det
her, du siger Denne novelle en besynderlig fortelling, og imens man laeser den bliver en
masse undrende refleksioner sat i gang.’.

[19.08- 23.15] (Leereren spgrger elever om deres umiddelbare reaktioner pa de to tekster, der
er laest op. Derefter laeser leereren et tredje eksempel op (Nadia). Undervejs siger hun:)

Lerer: *Jeg vurderer’, det er super flot at du bruger ordet vurderer i stedet for mener. Det er
mere akademisk sprog hvis man skulle sige det sadan. Det er bedre at bruge ordet vurdere
eller jeg vurderer end jeg mener. *Jeg vurderer at forfatteren Kim Fupz Aakeson har valgt at
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forvandle ham til en fugl, fordi fuglen er et symbol pa frihed’ der kan du se, der er noget med
metaforer og billedsprog, det viser du, og det er fri til at gere hvad du vil. ’I novellen
beskrives det at han mangler frihed. Det kan ses i teksten: ”Men det kraevede ikke desto
mindre et overskud at indtage dagligt, og jeg havde efterhanden foraedt mig i mangel pa
trost™’. S& gir du ind og forklarer hvorfor du har valgt det, og det kommer nu. ’Dette stykke
tekst fra novellen fortzeller at han | mange ar har haft meget at se til, og at han derfor ikke har
haft sin frihed. Nar man laeser novellen ser man det fra hans indre synsvinkel, han teenker
mange negative tanker om sit liv’. Sa kommer du med et teksteksempel, jeg vil bare ikke
leese det op, og sa kommer du igen og forklarer, du underbygger, du forklarer hele tiden,
hvorfor du har valgt det som du har gjort det. Det bonger godt op i karakteren. Hele tiden,
men lad vaer med at komme med et eller andet synspunkt, argumentér. Og man skal sa lige
huske, lad vaere med, man behgver ikke tage seks linjer, syv linjer, det kan bare vere lige to-
tre linjer.

(Leerer fortsaetter kort med, at hun har skrevet til nogle, hvis citaterne er for lange. Herefter
slutter aktiviteten).
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