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Aspekter af sestetisk kompetence

- faser i paedagogiske forlgb med digte i
fremmedsprogsundervisningen

I disse tider, hvor litteraturensrolle i fremmedsprogsundervisningen desverre kan virke
noget betrengt, er det meget glaedeligt, at rapporten fra arbejdsgruppen om kerne-
faglighedifremmedsprogene Fremtidens sprogfag - vinduer mod en stgrre verden’ frem-
haver ‘Astetisk forstaelse og respons’ som en af de fire kompetencer, der horer til
fremmedsprogfagenes kernefaglighed (Harder et al. 2003: 19). I denne forbindelse prz-
ciserer arbejdsgruppen i eksempler pa kompetencemal bl.a. det at ,nyde aestetiske ud-
tryk, fx musik, digt, rap og tekst med aldre sprogbrug pa trods af sproglige barrierer*
(ibid: 21). Senere uddybes opfattelsen af respons eksplicit i opposition mod en ‘blgd tekst-
laesning’, som ,,man uvenligt kan beskrive som ‘at sidde og fornemme noget omkring
en tekst’™ (ibid: 26). Man bgr, udfolder arbejdsgruppen videre i rapporten:

"o0gsa i forbindelse med litteraere tekster arbejde hen imod en

kompetencebaseret omformulering af malsatningen. Dette kan fx

ske ved, at man praeciserer, hvilken type respons man straeber imod,

at eleverne skal lzere at give teksterne. Den umiddelbare reaktion,

som kan blive et problem, hvis man bliver staende ved den (...}, kan i

en sadan forbindelse betragtes som et indgangsstadium, som skal

fore videre til betragtninger pa et mere kraevende niveau, der speci-

fikt er knyttet til arbejdet med kulturelt udfordrende tekster. Hertil

harer sproglige iagttagelser fra enkelte ord til genretraek, egentlige

analyser af struktur og pointer, samt karakteristikker af det kultu-

relle landskab, teksten udfolder sig i"(Harder et al. 2003: 27).

Denne formulering implicerer for mig at se to ting: for det fgrste at arbejdsgruppen for-
udsatter at den ‘blpde tekstleesning’, der aldrig ndr videre end den personlige reaktion
eller umiddelbare respons, er en udbredt praksis, og for det andet at arbejdsgruppen
skgnner, at der eksisterer et behov for at videreudvikle tidssvarende analytiske metoder
for at arbejde med litteraere tekster i undervisningen - pa en made si den spiller sam-
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men med andre kernekompetencer. Dermed aktualiserer det et behov for at diskutere,
hvordan man pa dette omrade kan laegge ‘lag pa lag’ i udviklingen af en @stetisk kom-
petence i fremmedsprogsundervisningen. Og det aktualiserer et behov for at diskutere
sammenhang mellem analyse og produktiv, legende tilegnelse, hvor begreber som ‘este-
tisk nydelse’, ‘®stetisk forstaelse’ og ‘aestetisk respons’ kommer i spil i praksis.

Tekstanalysens dilemma

Nar man laeser i kunstneres biografiske skrifter, finder man ikke sjeldent sppgelset af
en svunden padagogik. Kurt Tucholsky gengiver det karikerede billede af sin egen klas-
ses litteraturundervisning: ,,Og hvad lerte vi? Tysk: Latterlig dissekering af klassikere
(...); middelhgjtyske digte blev lert udenad. Ingen havde det fjerneste begreb om deres
skenhed*

Henover et helt arhundrede kan vi her genkende det satirisk forvreengede resultat afen
mislykket litteraturformidling, hvor to poler-nemlig den detaljerede analyse med dens
anvendelse af et tekstanalytisk begrebsapparat pa den ene side og sansen for skgnhed,
den (her forsvundne eller destruerede) astetiske oplevelse, pa den anden side mildest
talt ikke gar op i en hgjere enhed. Nogle af os husker selv lignende leerermonologer,
hvor lereren i sin iver for at abne den litteraere tekst for eleven kommer til at destruere
elevens eget initiativ og blokere for den forstdelse, han egentlig ville formidle. I dag ud-
gor disse to poler - analyse og oplevelse - stadig breendpunktet i den padagogiske dis-
kussion, der drejer sig om at realisere det ®stetiske potentiale, der ligger i teksten i en
padagogisk situation. Spgrgsmalet er: Hvordan formidler man hermeneutisk- analy-
tisk viden pa en elevaktiverende made og stimulerer samtidig en astetisk oplevelse?
Hvordan undgdr man, at lereren fremstar som den, der har eneret til ngglen til den rette
fortolkning, som eleverne adapterer eller star af over for? Og hvordan forhindrer man
pa den anden side, at tekstlaesningen munder ud i en ren ‘impressionistisk’ tilegnelse
og identificerende leesning uden at blive sat i relief i en kulturformidlende sprogunder-
visning?

Vihar at gore med et paradoks: Det ene er, at aestetisk nydelse ganske vist er bundetien
teksts, f.eks. et digts, form i sin helhed af stilistiske virkemidler, men at nydelsen ikke
altid kan udfolde sig, ndr man pa ovennavnte made vier netop denne form en alt for
detaljeret opmarksomhed. Dette virker ofte stik imod hensigten, men hvordan skabes
sa rammerne for, at oplevelse og erkendelse kan finde sted - for eleven og ikke kun for
lzereren? Hvordan skaber man forudsatningerne for astetisk nydelse i forlgb, hvor ele-
ven kontinuerligt kan tilegne sig viden om genretraek, stilistiske virkemidler og sprog-
brug og respondere pd denne tilegnelse: hvordan altsa forene astetisk nydelse, forsta-
else og respons?
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Virknings- og receptionsastetik

Nar nu den @stetiske kompetence efter min mening med rette er blevet fremhavet som
en af de fire kernekompetencer, er det verd at kaste et kort blik pa virknings- og recep-
tionsaestetikkens effekt pa litteraturdidaktikken inden for fremmedsprog. Her har
Wolfgang Isers tidlige vaerker med deres forpgede fokus pa leeserens rolle og udfyldning
af de sakaldte ‘tomme pladser’ udgjort et vaegtigt argumentationsgrundlag for den kom-
munikative undervisnings udvikling i retning af en integration af den praktisk-musi-
ske dimension og kreative, handlings- eller ‘produktionsorienterede’ tilgange (Friedrich-
sen 1994 & 2001). Men litteraturdidaktikkens tilegnelse af receptionsastetikken har
ogsa til tider fort til en i nogle sammenhaenge misforstaet opfattelse af laeseren som ska-
ber af teksten. I indledningen til ‘Der Akt des Lesens’ (Iser 1975) betoner Iser, at hans
teori er en virkningsteori med interesse for, hvad teksten ggr ved leseren og leseren
ved teksten. Det centrale i Wolfgang Isers virkningsastetik er, at laeseren er en medskaber
af tekstens potentiale; som han udtrykker det, erstattes spgrgsmalet om, hvad et givent
veark betyder, af spgrgsmalet om, hvad der sker med/ i leeseren, ndr han under sin les-
ning af vaerket vekker det til live. Laesningen star altsd i centrum og spgrgsmalet er der-
med: Hvad udlgser den litteraere tekst? Hvilken virkning har den? (Iser 1976: 49) Og
virkningen ligger vel at marke hverken udelukkende i teksten eller i leeseren: Teksten
defineres som et virkningspotentiale, som aktualiseres i laeseprocessen. Ud fra et
virkningsastetisk synspunkt udger selve denne fuldbyrdelse af en teksts potentiale den
litteraere teksts astetiske kvalitet.

Iser om laeseprocessen

Teksten - forstaet som en helhed af det skrevne - dvs. det hele kunstneriske veerk - har
ifplge Iser to poler: tekstens pol og leserens pol, hvor tekstens pol via sit @stetiske arrange-
ment aktiverer leeserens fantasi og kombinationsevne. Fgrst ndr leeserens pol inddrages
- dvs. under selve laeseakten - skabes helheden, dvs. tekstens helhed. Det er altsd inden
for dette spillerum, at leeseren bliver medskaber af teksten, men - ej at forglemme - ud
fra og kontrolleret af tekstens struktur. Iser udfolder endvidere, at en teksts appelstruktur
udfolder sig ikke mindst der, hvor leeserens skal medvirke og udfylde noget, der er for-
tiet eller usagt (Iser 1975: 253-55).

Et veesentligt moment er ogsa, at leeseren via teksten lokkes ud af sin private forestil-
lingsverden. Under l@sningen finder nemlig et mgde sted mellem laserens egen erfa-
ring og tekstens potentielle erfaring, og dette betyder ikke blot, at der er forskellige
realisationsmuligheder; det betyder ogsa, at leeseren i en blanding af identifikation og
distance involverer sig en proces, hvor han ikke kun investerer egne tidligere erfarin-
ger, men ogsa hvor erfaringer bliver til eller i det mindste bliver pavirket. Iser papeger,
at der altid ogsa sker noget med laeserens erfaringer pa baggrund af tekstens konstante
begraensninger af leeserens egen illusionsdannelse. Ifplge Iser giver litteraturen m.a.o.
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ganske vist den enkelte leser mulighed for at involvere egne forestillinger og erfarin-
ger, men via tekstens struktur fjernes leseren ogsa igen fra disse, og leeseren integrerer
sin nye viden/erfaring og tilpasser den til sine tidligere erfaringer.

Jaufl om aestetisk adfaerd
Ifplge Iser far vi altsd i mg¢det med teksten bade mulighed for at mgde os selv og det
andet/den anden/det fremmede. Ogsa receptionsastetikeren Hans Robert Jaufd har frem-
havet, at &stetisk nydelse udfolder sig i et dialektisk forhold mellem Selbstgenuf og
Fremdgenuf (Jauf} 1977: 59), altsd mellem den enkeltes nydelsesbetonede erfaring af
sig selv og det andet/det fremmede. JauR har i ‘Asthetische Erfahrung und Hermeneutik
defineret tre grundkategorier for @stetisk adfeerd, som hver isar leegger sig i forlen-
gelse af tre begreber, der gir igen i den @stetiske tradition:
- Poiésis: den produktive @stetiske grunderfaring (aestetisk nydelse af eget vaerk)
- Aisthesis: den receptive astetiske grunderfaring (eestetisk nydelse af det sete vark,
som erkendes og genkendes)
Katharsis: den kommunikative astetiske grunderfaring (astetisk nydelse af egne
affekter opstdet gennem et veerk) (Jaufd 1977: 61-62)

Disse tre kategorier dekker det produktive, receptive og kommunikative aspekt af den
astetisk-nydende adfard, hvor Jaufl fremhaever, at det er tre selvsteendige funktioner,
som dog kan vare forbundne. Ud fra et litteraturpeedagogisk perspektiv er det netop
disse glidende, forbundne overgange mellem den produktive, receptive og kommuni-
kative side i den astetiske proces, der er afggrende. Spgrgsmalet er, hvordan man kan
inddrage poetiske tekster pa en sidan made, at man kan fa eleven/ eleverne til at ga ind
1en dialog med teksten pa en made, der involverer alle - eller i hvert fald flere - sider af
den astetiske adfaerd i den poetiske proces. Og set med fremmedsprogspadagogiske
gjne kan man tilfgje: og pa en made, hvor ovennavnte astetiske grundpositioner sti-
mulerer de receptive og produktive feerdigheder.

Sansning og erkendelse

Alexander Gottlieb Baumgarten, grundleggeren af estetikken som universiter disciplin,
definerede i 1750 @®stetik som en cognitio sensitiva, dvs. som sanselig erkendelse. Set i rela-
tion til spgrgsmal om forholdet mellem astetisk nydelse, forstaelse og respons, er det
vaesentligt at bemarke, at sansning ikke kun er en del af vejen mod erkendelse, men at
erkendelse finder sted (kan finde sted) gennem sansning. Uhandgribelige stgrrelser som
intuition er derfor ogsd i spil i en peedagogisk situation, og der er i dag en stigende erken-
delse af betydningen af den intuitive forstdelse af sprog over for the articulated formal
knowledge of language (Anderson& Osborn 2002: 67). Spgrgsmal om, hvordan man kan
sensibilisere elever over for det aestetiske, er derfor vigtige at rejse, for dbenhed og parat-
hed til at involvere sig er en forudsetning for, at en erkendelsesproces kan finde sted. At
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forholde sig til et kunstvark er en bade indadvendt og udadvendt handling, der kraever
savel fantasi, indlevelse og dbenhed som distance og kritik.

Faser i forlgb med digte

Som forsker og underviser pa DLH/DPU gennemfgrte jegilgbet af go’erne nogle pada-
gogiske forlpb med tysksprogede digte i samarbejde med nogle folkeskolelerere samt
en enkelt gymnasielerer, bla. i forbindelse med udarbejdelsen af min ph.d.-afhandling
(Friedrichsen 1994). Et sigte var - i forleengelse af min kategorisering af digte ud fra do-
minerende kunstneriske virkemidler i relation til deres paedagogiske potentiale - at be-
lyse motivationsfaktoren i det astetiske. Dvs. ét formal var at underspge muligheden
for at skabe rum for oplevelser i kombination med forstaelsen, dvs. at satte fokus pa
aspekter af samspillet mellem ‘tekst’ og ‘jeg’ i praksis. Udgangspunktet var tanken, at
ogsa den helhedsorienterede eller holistiske tilgang til tekster i undervisningen i prak-
sis ofte ikke er mulig at realisere uden en vis teenkning i at opdele et forlgb i faser. En
faseteenkning kan vere et veerdifuldt og npdvendigt arbejdsredskab i undervisningsplan-
leegningen, nar man holder in mente, at der er flydende overgange i en levende under-
visningssituation.

Praesentationsfasen

I denne vitale fase drejer det sig (som regel) om elevernes fprste mgde med teksten, og det
er her vigtigt at fa integreret oplevelsesmulighedeni prasentationen ved at bringe digtets
sanselige kvaliteter i spil. Det er ofte isar digtets lydlige fremtraedelsesform med eksem-
pelvis rim, bogstavrim, lydmaleri, klangfarve og rytme og deres affektive, emotionelle
verdi. Man ma ikke undervurdere den fascinationskraft, der udgar fra en stemningsfuld,
smukt betonet opleesning, hvor eleverne maske nok ikke helt forstar alt endnu, men hvor
intonation, tone, rytme og tempo allerede virker i det skjulte. Eeks. kan alene grundto-
neniet digt (melankolsk, munter, sergmodig, ironisk etc.) have en stor’genklangsvaerdi’.
Evokationen af indre billeder via den astetiske ’sprogkrop’ spiller en stor rolle som basis
for billeddannelsen eller koblingen af indre billeder og lydbilleder - og dermed for
konnotationsdannelsen i forbindelse med ord og begreber (Friedrichsen 2001). Her kan
eleverne eksempelvis ogsa gve oplaesningen af digtet i par, f.eks. i to stemmer, for at fa
fpling med intonation og ‘andedrats-rytmen’ etc. - og/eller at lytte til digterens egen eller
en skuespillers indtaling pa cd el.lign. eller lytte til kompositioner skrevet til digtet eller
anden musik fra perioden, der rammer samme stemning og tone.

Det kan ogsa primert veere digtets visuelle fremtraedelsesform, der settesifokus her. Dette
erikke mindst oplagtiforbindelse med eksperimenterende lyrik eller Konkrete Poesie, hvis
grundidé og astetiske arrangement er centreret omkring det visuelle (Friedrichsen 1996:
rof ). For disse visuelle digtes vedkommende kan det vaere oplagt at inddrage visuel kunst
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som forsteerkere af den visuelle og billeddannende effekt. Stemning, evokation, illusion,
imagination, association og intuition er begreber, vi forbinder med denne fase.*

Iserien sproglig svaer tekst vil der naturligt rejses nogle spgrgsmal til tekstens indhold,
ordenes betydning, f.eks. svaere gloser el. lign. I denne del af praesentationsfasen er man
allerede ved at bevaege sig overiny fase. Teksten har virket pa jeg’et og vakt hans/hendes
nysgerrighed.

Receptionsfasen

I denne fase modtages teksten pa et andet, mere bevidst niveau. En del af forlgbet er, at
teksten oplgses i detaljer, enheder (strofe, vers), hvorefter den analyseres og sattes sam-
men igen, dvs. ‘genskabes’ for den enkelte. Her drejer det sig om at udvikle nye metoder
til at skaerpe elevens opmarksomhed og motivation. Spergsmalet om koncentration er
her centralt: Hvordan far man eleven til at koncentrere sig om teksten; hvordan fgres
eleven hen mod tekstens sproglige og indholdsmassige strukturer? Altsa: Hvilke saert-
raek har digtet? Hvordan behandler det - ogsa formelt - sit emne? M.a.o: Ggr formen no-
get ved indholdet? Horer de sammen? Hvordan og hvorfor? Dette arbejde aktiveres ide-
elt af tavle-opstillinger ud fra kerneord, ordfelter osv. fra tekstens univers, som abner
teksten. Herved foregribes klassiske problemomrader i denne fase: for det fprste elever-
nes tendens til hurtigt at ga over tilmodersmalet og for det andet spgrgsmalet om veksel-
virkningen mellem det deduktive og induktive, det mere modtagende (fra elevens side)
og det mere aktive. Det er her af vital interesse, at eleven er aktiv og engageret i ’ord-
opdagelses- og sammenhangs-opdagelses-processen’. Det er oplagt at ga ud fra tekstens
centrale stilistiske virkemidler sisom gentagelse, variation og visuelle og lydlige for-
mer, som man i den fgrste praesentationsfase bare lod 'virke’.

I samspil med opdagelsen og genkendelsen af teksten vil der vere et element af identifi-
kationidenne fase. Den er npdvendig, for her far eleven den meget motiverende mulig-
hed for at udtrykke sine associationer m.h.t. den pageldende tekst. Igen kan dette meto-
disk-praktisk set aktiveres med associationsspil, cluster- eller brainstorm-tilgange
(Friedrichsen 1994: 8off; Friedrichsen 1996: 40ff). Disse tilgange udvider ordforrddet og
giver samtidig igen et gloseforrad til den eventuelle senere skriftlige produktion.
Clustering udgar fra et centralt ord fra digtet (som lereren typisk har udvalgt pa for-
hand) og forgrener sig ud fra dette ord, der er kernen. Via denne clustering, hvor eleverne
i klassen naevner nye ord, som skrives pa tavlen, bevaeger man sig fra tekstens univers
til de personlige forestillinger. Brainstorming kaldes den spontane proces, hvor alle ord,
eleverne kommer i tanker om i forbindelse med ord eller begreber i et digt, skrives pa
tavlen. Associationspil kan f.eks. ﬁdgé fra rimordene, f.eks. kan man tage enderimsord,
der ofte ogsa er betydningsladet i klassiske digte. (Friedrichsen 1994: kap. II 4b; 1996: 51
ff). Disse tilgange skarper elevens opmaerksomhed over for et digts semantiske struk-
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tur. Tilsvarende kan man afspge et symbols forskellige betydningslag (nationale, regio-
nale, personlige betydninger). En anden mulighed er at arbejde med metaforers bestand-
dele, f.eks. ved gradvist at gd fra orddannelser (komposita/neologismer) til andre vigtig-
ste metafortyper, f.eks. den pradikative metafor/omsagnsled-metaforen (f.eks. ,Worte
sind Vogel“, jf. Friedrichsen 2001; 1994: 53 ff; 1996: 64£f). Her kan man inddrage arbejdet
med udeladelsen, dvs. f.eks. ellipsen, hvor ord eller setningsled udelades eller
overspringes. At gette sig frem til de udeladte led kraver eller udvikler sproglig for-
nemmelse; det forudsatter hypotesedannelser, der kan diskuteres i par eller sma grup-
per. Et integreret led i denne fase er opdagelsen af ironi, flertydighed, antydningen og
ordspil, som digte ofte indeholder, og som sammenligningsgrundlag kan man inddrage
ordsprog, talemdder og vendinger fra hverdagssproget, som digtene spiller pa (Friedrich-
sen 1996: 30f).

I denne fase integreres altsa trinvis to mader at forholde sig til teksten pa - den analyti-
ske og den identificerende og associerende: faser, der kronologisk set igen er udskifte-
lige. Eleven far pa denne vis mulighed for at skelne mellem tekstens sprogligt ssmmen-
hangende univers og dens appelkarakter, dvs. dens verdi i sig selv og for den enkelte
elev selv (personligt, individuelt og/eller samtidsbestemt). Teksten star i centrum, idet
bade lzrerens og elevens opmarksomhed er rettet mod tekstens univers. Dette skifter i
den mere identificerende del, hvor eleven satter sig selv i centrum. Receptionsfasen
kan altsd karakteriseres med ord som opdagelse, analyse, sproglig opmerksomhed,
motivation og identifikation. Eleven gdr pa opdagelse i tekstens univers og far ogsa lej-
lighed til at relatere teksten til sig selv og sin omverden.

Kontekstfasen

I denne fase star konteksten i fokus, og aspekter af denne kan - og vil - selvsagt ofte
allerede indgd i naturlig overlapning med receptionsfasen. Denne distancerende fase
kan - og skal - fore eleverne tilbage til teksten og udvide deres viden om tekstens kon-
tekst: kontekster, den er skabt i, kontekster, den kan indga i, af bade historisk, kulturel
og sproglig art. Dvs. perioden, genren eller forfatteren inddrages, og historiske, littera-
tur- og kulturhistoriske, biografiske m.m. oplysninger kan indga alt efter lererens/klas-
sens/tekstens behov. Indsamlingen af dette materiale indgar typisk naturligt i leererens
undervisningsforberedelse, men den kan f.eks. ogsa besta i, at eleverne selv sgger infor-
mation, f.eks. pa nettet. Aktiverende tilgange kan bestd i komparative leesninger af tek-
ster i par eller grupper, savel af tekster inden for én (eller flere) genre(r) fra samme pe-
riode, stromning, forfatter el.l. som af tekster af forskellig art (skgnlitteratur, faglig tekst
eller sag-tekst).

Tekstforholdet i denne fase ermere distanceret, dvs. forskellen mellem tekst/periode m.m.
og ,jeg‘/samtid bliver fremhzavet. Eleven md erkende, at noget far en anden betydning og
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settes i relief. Eleven retter sine egne forestillinger til. Dette har en serlig betydning for
den parallelle udvikling af den kulturelle og interkulturelle kompetence, idet eleverne kan
fa etlevende indblik i, hvad én fra et andet land og fra en anden kultur har teenkt, fglt og
udtrykt. Det har ogsa en betydning i forhold til medet med intertekstualitet, dvs. teksternes
indbyrdes referencer og spil pa hinandens udtryksformer. Fasen kan oplagt have tver-
faglig karakter og indga i en projektorienteret undervisning. Analyse, fortolkning, di-
stance, refleksion, kritisk sammenligning er ord, man kan hafte pa denne fase.

Produktionsfasen

I denne fase drejer det sig om inspiration og produktion. Som muligt mellemstadium eller
overgang fra de forrige faser til den kommende kan man indlegge en inspirationsdel.
Dette mulige mellemled kan udfyldes alt efter behov og id€ og leegge op til den efterfol-
gende produktive og kreative del af undervisningen. Her kan man inddrage video, film,
reklamer, fotos, billedkunst eller andre genrer, som pa grund af deres tematiske, motivi-
ske, periodiske eller formelle lighed kan give inspiration til, hvordan den kommende
opgave skal gribes an. Denne del kan pa flere mader knytte sig til andre faser, f.eks. kon-
tekst-fasen. Denne del er ligeledes ideel i tveerfaglig og/eller projektorienteret undervis-
ning.

Den egentlig produktive del bestari, at eleverne skriver deres egen tekst. Denne del kan
man legge op til med forskellige forslag, der legger sig i forleengelse af tekstens struk-
tur osv. Produktionen kan tage udgangspunkt i en skabelon (hvor nogle ord eller vers-
linjer fra den oprindelige tekst er fjernet) eller veere frit imiterende i forhold til en ‘grund-
regel’. En god tilgang giver digte med udtalt brug af gentagelse og variation, som laegger
op til imitation og variation af et grundmenster (Friedrichsen 1994: 83 ff; 1996: kap. 2).
Bdde i de mere eller mindre frit imiterende og/eller forvandlende tilgange ber den helt
frie skrivning nok altid vare en alternativ mulighed for dem, der oplever spillereglen
som en spaendetreje.

Her rettes elevopmarksomheden i fgrste omgang henimod andre tekster, medier og
kunstarter, hvilket forudsatter en grundidé, der enten er baseret pa en aktualisering
eller f.eks. en temaorientering. Siden samler eleven sine krafter om det personlige ud-
tryk, sin egen tekst. Tekstforholdet er her, at jeg’et star i centrum for en helt ny proces,
der ganske vist er inspireret af den oprindelige, men hvor eleven selv er det produktive,
kreative centrum, som skaber en ny eller anden tekst. Fantasi, kreativitet i kombina-
tion med sproglig opmarksomhed og strukturering er ord, man kan hzfte pad denne
fase.

Produktbearbejdnings- og /eller sammenligningsfasen
Denne fase legger sigi direkte forlengelse af skrivningen, men kan kraeve sa megen tid,
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og fremme en hel reekke uafha®ngige processer, at man kan ggre den til en fase for sig.
Under produktbearbejdning forstas, at elevdigtene gennemgas konstruktivt kritisk -
men ikke (ned)vurderende - og lases op, hvorved eleverne prasenterer deres egne tek-
ster for hinanden - ogsd mundtligt. Hvis man har valgt at arbejde med en produktions-
fase, er det vigtigt, at eleverne selv sammenligner deres egne tekster med de originale
tekster. Her genopdages de originale digtes sammenhang mellem form og indhold,
mellem struktur og stof med et andet intensivt blik - ofte med stor respekt for forfatte-
rens vaerk som resultat. Denne fase leegger ligeledes op til kreative supplementer, hvor
elever selv illustrerer deres tekster, hvilket kan fremme ‘vaerkstoltheder’. Endvidere -
og for sprogfaget nok vigtigere - legges op til selvkritiske og selvevaluerende processer,
hvor ikke kun sprogrigtighed, men sproghensigtsmassighed evalueres og rettes til i
kombination med tekstbehandling, grafik osv.

Faser i forlgbet

De enkelte faser kan ikke adskilles klart - ej heller i elevernes vurdering. Forlgb ma
tenkesien helhed, hvor faserne pavirker hinanden, og man kan ikke understrege nok,
at enhver tekst jo kraever sit forlpb ud fra den ®stetiske helhed, den praesenterer: Hver
tekst kreever sin tilgang. De skitserede faser er fleksible og successivt set udskiftelige med
mulighed for at overspringe og at bytte om pa faserne og for differentiering - alt afhaen-
gig af teksten, klassen, niveauet. Men det er vasentligt at fa flere aspekter af hver fase
integreret, sa forlgbet ikke bliver ensidigt. Ligeledes alt afthaengigt af teksten og klassen
er der brug for en vaegtning af faser. I folkeskolens mindre klasser kan man nedpriori-
tere kontekstfasen - men afgjort ikke prasentations- og receptionsfasen. I de yngste klas-
ser kan man udvide prasentationsfasens muligheder, ligesom man pa gymnasiet til-
svarende kan opprioritere kontekst-fasen. Ogsa opmarksomheden over for sprog- og
tekststrukturer kan ikke traekkes sd langt i de fleste 10. klasser i folkeskolen som i gym-
nasiet eller hf. Alligevel bor man legge vagt pa at integrere noget af receptionsfasens
forste del, dvs. den, der fokuserer pa tekstens univers.

Progression

Med en sddan progression tilgodeses et trinvist udviklende mgde med poesien, begyn-
dende med enkle, eksperimenterende tekster (s@rlig velegnet er her Konkrete Poesie)i
begynderundervisningen og gradvist fortsettende med mere komplekse tekster, der
tages ind 1 sprogundervisningen med jeevne mellemrum. At gd i dialog med en poetisk
tekst stimulerer mange aspekter af den astetiske kompetence i samspil med den sprog-
lige og (inter)kulturelle kompetence. I forlengelse af Jaul kan man sige, at man ma
bestrabe sig pa at nd rundt om de forskellige produktive, kommunikative og receptive
sider af den astetiske adfaerd. Elever, der gar pa opdagelse i eksempelvis et digt fra et
andet sprogomrade, far nuanceret deres udtryksferdigheder og udvikler en forsterket
sproglig opmarksomhed over for sproglige strukturer og nuancer generelt, samtidig
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med at de gar pa opdagelse i et andet (lyrisk) ’jeg’, en anden kultur og et andet land. Men
det kraever, at man tager litteraturen alvorligt og leegger storre vaegt pa litteraturen som
ordkunstvaerk pa linje med musikken og billedkunsten. Taler vi om litteratur i
(sprog)undervisningen, taler vi om en kunstart, der udtrykker sig i sprog og som sprog.
Den trinvise indfgring i fremmedsproglig litteratur i folkeskolen tilgodeser ligeledes
forbindelsen til danskundervisningen og de ferdigheder, der forudsattes her. Herved
skabes mulighed for et mere levende og nuanceret forhold til fremmedsproget, hvor
den sproglige og kulturelle kompetence gar i meningsfyldt samspil med aspekter af
den astetiske kompetence.

Noter

1..Und was lernten wir? Deutsch: Lacherliches Zerpfliicken der Klassiker (...); mittelhochdeutsche Gedichte
wurden auswendig gelernt. Niemand hatte einen Schimmer von ihrer Schanheit.” (Tucholsky, Kurt: Ein Kind aus
meiner Klasse (1925) i: Panter, Tiger & Co. Hamburg; Rowohlt Taschenbuch Verlag, 1954. S. 123)

2 Nogle gange kan man abne for interessen for et digt ved fra start - dvs. far praesentationen af hele teksten - at
stte en produktiv opgave ind. Det er i de tilfzlde, hvor det drejer sig om ferdiggarelse eller fuldstendiggarelse
af tekster, dvs. hvor eleverne far udleveret en tekst i beskaret form (f.eks. kun indledningen), eller om indsatning
af manglende ord (herunder rimord), linier, s@tninger, der er taget ud af teksten. | disse tilfzlde presenteres
eleverne farst for den rigtige, oprindelige tekst, nar de har udfyldt/skrevet deres egen. Og farst herefter falger
preesentationsfasen af teksten (hhv. den hele tekst) samt de falgende faser.
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