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Den programmerede

hemmelighedsfuldhed
- om litteraturpaedagogik

And none can read the text, not even I.
(Tennyson, The ldyls of the King)

Naturvidenskab ved vi jo heldigvis
hvad er: det er et omrade hvor preecisi-
on og veldefinerethed hersker. I fysik-
ken eksisterer der et nogenlunde velde-
fineret totalbillede, som individuelle
anskuelser ma indordne sig under:
man ma sperge naturen, hvis love altid
virker.

Inden for humaniora er situationen ra-
dikalt anderledes - f.eks. er en tekst
ifelge sin etymologiske betydning bare
noget der er veevet sammen. Litteratu-
rens genstandsomrade er hele tilveerel-
sen - omfattende ikke bare naturlove-
ne, men ogsa menneskene - og pa det
omrade har vi ikke mulighed for at na
en modsigelsesfri og udtemmende
totalforklaring. Vi sperger maske nok
naturen, men lige s& meget vores egen
indre natur, dvs. at vores fremgangs-
made er erkendt subjektiv; sandheds-
begrebet er et andet - men ikke ned-
vendigvis ringere - end naturvidenska-
bernes. Det er derfor ikke forbavsende,
at der alene i vort &rhundrede har vee-
ret i hvert fald 4 ,, verdensbilleder” eller
paradigmer for den rette made at be-
handle og vurdere litteraturen pa.

Flemming Olsen

Studielektor, cand.mag. (engelsk og fransk).

Den impressionistiske skole, der var en re-
aktion mod den Sainte-Beuve- og
Taine-inspirerede positivistiske behand-
lingsmade, sa sit ideal i den geniale be-
leeste og menneskekloge litterat der
kunne give rammende og kongeniale
tolkninger. Fornemme resultater opna-
edes (jfr. Paul Rubow), men metoden
blev ifglge sin natur eliteer: hvor man-
ge af os almindelige dedelige er saddan-
ne ideelle leesere? Fra et peedagogisk
synspunkt er metodens svaghed, at
den ikke lader sig undervise i.

Det er karakteristisk, at skolerne eller
retningerne inden for litteraturkritik-
ken opstar som en reaktion mod for-
gengerne.

Nykritikken skar alle de impressionisti-
ske falbelader veek og satte teksten i
centrum: malet var en praecis og tekst-
neer leesning. Det bragte frisk luft i kri-
tikkens pauluner, men man leb snart
ind i nogle vanskeligheder: man kan
ikke forsta en tekst ordentlig uden at
have en vis viden om dens sociale, kul-
turelle og tidsmeessige kontekst, altsa
det hermeneutiske dilemma: man ma
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forsta noget, for man kan forsta noget.
Og endelig er der i betydelig udstraek-
ning tale om et subjektivt sken nar
man skal afgere, hvad der star og ikke
star i en tekst.

Den tanke tog receptionsastetikken op:
ansvaret for, hvad teksten er eller bli-
ver til, ligger hos leeseren; det man kal-
der littereert sprog er i virkeligheden
udsprunget at en holdning hos leese-
ren: nar han far at vide, at det veerk,
han skal i gang med, er poesi, vil han
leese med ,, poesi-seende” gjne. En af
denne skoles bannerforere, Stanley
Fish, sa klart nedvendigheden af at
sikre sig mod en neerliggende konse-
kvens, nemlig den at der bliver lige s&
mange - hver for sig legitime - leesema-
der som der er laesere. Derfor fastslog
han, at litteraturbegrebet er en konven-
tion, hvorved han i nogen grad ma si-
ges at have undermineret sin egen teo-
ri. Og vi andre er jo egentlig lige vidt.

Dekonstruktionisterne gor den skrevne
tekst suspekt, idet det for dem geelder
om at nedbryde teksten for at finde ud
af hvad den i virkeligheden” siger.
Kritikken, at en tekst for at veere en pa-
limpsest, der skjuler lige sa meget som
- eller mere end - den siger, har givet im-
ponerende resultater, men kan ogsa i
mindre neensomme heender fore pa af-
veje. Den er sveer at bruge som under-
visningsbaggrund, fordi den ikke bare
forudseetter stor beleesthed, men ogsa
skatter meget til leeserens subjektivitet.

Det vil ses, hvordan ,, medspillerne” i
tekstbehandlingen skiftes til at domi-
nere: kritiker, tekst, leeser, forfatter; og
nar modellerne sendres, aendres meto-

derne selvsagt ogsa. Det er ogsa vaerd
at bemzerke, at ingen af de fire opfattel-
ser pa noget tidspunkt har veeret ene-
herskende, samt at den geniale kritiker
altid har kunnet opnéa sublime resulta-
ter uanset hvilket paradigme han lod
sig styre af - eller ikke lod sig styre af.

Selv om der nok kan siges at vaere en
vis konsensus om, hvad begrebet litte-
ratur omfatter - ganske vist er det ikke
let at give en definition, men de feerre-
ste vil vel kalde en togbillet for littera-
tur - vil det ses, at kloge mennesker har
anlagt forskellige betragtningsmader
pa hvordan tekster rettelig ber behand-
les og vurderes. Problemerne bliver
selvfolgelig ikke mindre for den, der
skal bruge littercere tekster som under-
visningsmateriale - iseer nar disse tek-
ster er skrevet pa et andet sprog end
elevernes modersmal.

Nar man behandler dette emne i skrift-
lig form, har man tit en lidt flov for-
nemmelse af, at man skildrer en ideali-
seret tilstand, som eliminerer alle de
konkrete vanskeligheder af praktisk
art, der uundgaeligt opstar i en under-
visningssituation: nogle elever er ufor-
beredte, andre har ikke begerne med,
nogle ,,melder sig ud” af undervisnin-
gen, og for alle geelder det jo, at kon-
centrationsniveauet ikke er egalt igen-
nem en hel time. Alt det vil jeg frejdigt
se bort fra, ligesom jeg heller ikke vil
komme ret meget ind pa valget af tekster.

Hvad stiller man op med et ,,bladt”
fag, der desuden er karakteriseret af at
have en kunstnerisk dimension? Det er
kommet pa mode at skelne mellem
~harde fag” som fysik og kemi og



FLEMMING OLSEN: DEN PROGRAMMEREDE HEMMELIGHEDSFULDHED 55

+blade fag” som f{.eks. litteratur. Men
det kan gores geeldende, at selv de bla-
deste fag rummer krav til preecision og
koncentration - ved tekstbehandling
f.eks. en disciplineret mdde at leese tek-
sten pa og preecis brug af en reekke tek-
niske termer, der er vores arbejdsred-
skaber. Og for resten behover , det
blede” i faget ikke at vaere synonymt
med uforpligtende pludren.

Det har ligget implicit i det, der hidtil
er sagt i denne artikel, at de tekster,
man - f.eks. i gymnasiet - bruger som
fremmedsprogligt undervisningsmate-
riale, er litteraere tekster. Det kan der
gives gode grunde til: litteraturen viser
hvordan sproget kan bruges i forskelli-
ge former for kommunikation (jfr. hvor-
dan kommunikationsmodellen er an-
vendelig til at ,lukke en tekst op”: who
says what to whom, how, why, and with
what consequences?); litteraere tekster
indbyder til at forteelle, diskutere, argu-
mentere, kritisere, problematisere og
konkludere, dvs. at de neesten uundga-
eligt genererer forskellige former for
fluency. En littercer tekst giver et pro-
blem mere ked og blod end en statistisk
oversigt eller en embedsmandsrapport.
Da litteraturen beskriver mader at for-
holde sig til tilveerelsen p3, har den
mulighed for at udvide leeserens erfa-
ringsomrade og @ge hans menneske-
lige indsigt: Den kan give leeseren man-
ge aha-oplevelser: sadan synes altsa
denne forfatter, at problemet skal an-
skues og illustreres. Hertil kommer
den ikke uveesentlige glaede og berigel-
se ved at made et kunstveerk, som ide-
elt set er en lykkelig forening af sprog-
lig beherskelse og indholdsmaessig
dybde.

Desvaerre ved man ikke ret meget om,
hvad der sker med et menneske, nar
han leeser pa heijt niveau; sa vi er altsa
kun meget forelobigt i stand til at svare
pa, hvordan eleverne leeser. Men vi kan
maske sige at forstaelse begynder med
respons over for ord og deres adfeerd,
isoleret og i kontekster. Situationen ved
leesning er formodentlig analog med
det, der sker nar vi afkoder ethvert an-
det budskab. Vi har maske ogsa lov til
at haevde, at eleverne har forstaet en
tekst i den udstreekning, de er i stand
til at vise os, at de kan pavise, identifi-
cere, skelne, veelge, kombinere, forkla-
re, karakterisere, beskrive og vurdere -
altsa verbalisere nogle mentale hold-
ninger.

Det, man ,,underviser i”, nar man ar-
bejder med tekster, er ikke litteraturen
som institution; det drejer sig snarere
om det generelle nedslag i det speci-
fikke. Alts3, f.eks.: teksten belyser pro-
blemet kultursammensted set gennem
denne forfatters temperament og illu-
streret ved det drama, som han har
praesenteret verden for. Hvad er det for
en opfattelse af problemet, han ger sig
til talsmand for? Hvordan kan den
mest frugtbart diskuteres? Kan den
leere 0s noget nyt? En tekst er jo pa én
gang noget unikt og noget, der peger
ud over sig selv, og denne reference
udadtil kan aldrig kappes over.

En fremmedsprogsleerer skal altsa ride
pa to heste: teksten pa det fremmede
sprog skal forstas, og optimalt set skal
den give eleverne en kunstnerisk ople-
velse. Det er derfor af afgerende betyd-
ning, at teksten rammer et rigtigt ni-
veau i forhold til dem, der skal beskaef-
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tige sig med den: sprogligt set skal den
veere overkommelig, selv om det ikke
gor noget, at sproget er i overkanten i
forhold til modtagerne, hvis indholdet
er feengslende; indholdet skal veere
adakvat, hvilket f.eks. betyder ikke pa
et for hejt abstraktionsniveau. Det ide-
elle ville selvfelgelig veere, hvis der pa
begge felter kunne etableres en pro-
gression, men det er lettere sagt end
gjort. Men da eleverne skal leere noget,
ogsa af indholdet, er det vigtigt, at de
leeser tekster om andre aldersmeessige,
sociale og kulturelle grupper end den,
de selv tilherer. Og en vis tilegnet pa-
ratviden er heller ikke at foragte: hvor-
dan er en tragedie opbygget?

I den praktiske undervisningssituation
melder problemerne sig hastigt: der er
tale om treening i fremmedsprog - hvor-
nar og hvor meget skal der rettes
sprogfeil, hvis eleven er i gang med at
formulere noget, der for ham er magt-
péliggende, og som maske endda kan
veere af betydning for vores allesam-
mens helhedsopfattelse? Arbejdet for-
leber optimalt set som en dialog, men
hvordan ger leereren opmzerksom pa
at ikke alt er lige relevant? Her hjeelper
det maske et stykke af vejen, at moder-
ne elever generelt er lydhere over for
overbevisende argumentation. Det
geelder om at lade tusind blomster gro,
men pa den anden side skal sikkerheds-
nettet ogsa spaendes ud, sa Maren i kee-
ret ikke lades totalt i stikken. Og ende-
lig: hvor gar greensen mellem praecisi-
on og pedanteri?

Malet ma veere, at vi stopper, for dis-
kussionen af teksten bliver mord pé
teksten. Laererens samvittighed skal

have fred over for teksten, og elevernes
selvrespekt skal bevares; og selv om
manipulation ikke kan undgas, er det
bedst hvis eleverne ikke har indtryk af
at veere blevet andeligt befamlet.

Det mal vi skal na frem til er ikke givet
~ovenfra”; der eksisterer ingen univer-
salmodel, som vi skal udfylde. Univer-
salmodeller er enten for simple eller for
komplicerede: simple modeller egner
sig til ukomplicerede verker (f.eks. sa-
danne hvor personerne neermer sig
arketyper), men kommer til kort over
for mere komplicerede tekster. Indvik-
lede modeller kan blive sa detaljerede,
at der bliver tale om en serbeskrivelse
for enkelte veerk - og sa er vi lige vidt.

Det ma naturligvis ogsa tages i betragt-
ning, at det, man har kaldt littereer
kompetens ikke er en ligeligt fordelt
storrelse; det er sproglig kompetens for
ovrigt heller ikke. De virkelig skarpsin-
dige laesere far kun ringe hjeelp af
handfaste regler, og i mange tilfeelde er
~reglerne” jo kun verbaliseringer af
dygtige kritikeres intuitioner, som er
blevet ,universaliseret”.

Selv om malet ikke er givet, er det ikke
ensbetydende med, at tekstarbejde bli-
ver det rene kaos: den linezere tanke er
en god allieret, og progressionen vil tit
veere diskursiv snarere end tangential -
dog med rigelig plads til intuition, plud-
selige indfald og uforudsete kommen-
tarer. Men igen vil en erfaren leerer fole,
at der er en ofte betydelig diskrepans
mellem det, der skrives i velmente be-
ger og artikler (som f.eks. denne), og
den mindre glamourese virkelighed i
klasseveerelset. Naturliguis vil vi streebe
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efter at forsta mindre kontekster i lyset
af starre, og tidligere i lyset af senere;
men den begavede elev vil fgle slig ad-
stadig fremadskriden som vaerende
gumpetung og i sin - principielt pasken-
nelsesveerdige - iver springe frem til
det resultat, som leereren forst havde
planlagt som klimaks pa en leengere
lirken og snakken. Naturligvis skal vi
have rede pa forholdet mellem del og
helhed, saledes at delene praeger helhe-
den og helheden er mere end summen
af delene; men den tunge elev vil kun
med stort besveer kunne fatte de enkel-
te deles relevans og skaffe sig overblik
over helheden - ja maske endda ikke
forsta den. Naturliguis slipper vi ikke
jordforbindelsen og holder os til sta-
dighed tekstens egne forudseetninger
for gje; men vi ser jo ogsa gerne, at ele-
verne bruger deres fantasi - som imid-
lertid ikke ma veaere, hvad vi vil kalde
vildtvoksende og udisciplineret! Natur-
ligvis begynder vi med teksten og bre-
der os derfra i ringe - men det er utro-
ligt sveert at opna konsensus om i hvil-
ken reekkefolge disse ringe skal optrae-
de. Naturliguis ser vi helst, at eleverne
ogsa far en kunstnerisk oplevelse ud af
arbejdet med i hvert fald nogle af tek-
sterne; men selv om leereren leegger
materialet aldrig sa snedigt til rette,
kan han jo ikke uden videre sporge el-
ler argumentere sig frem til at putte en
oplevelse (hvad det sa er!) ind i elever-
nes bevidsthed.

En ret almindelig progression i tekstar-
bejdet gar fra beskrivelse til tolkning.
Og her melder sig spergsmalet om,
hvorvidt det ikke er overfladigt at ha-
ve et forklarende mellemled som f.eks.
en leerer. Kan man ikke lade teksten

ove sin umiddelbare indflydelse? Selv-
folgelig kan man det. Det kan veere li-
gefrem befriende at nojes med en lees-
ning af teksten uden en overbygning i
form af en fortolkning; og det kan veere
udfordrende en gang imellem at sige:
“Sd, venner, nu har vi leest denne tekst.
Huad synes I der er vaerd at tale om i for-
bindelse med teksten?”

Imidlertid deler jeg ikke den opfattelse,
at en tekst nadvendigvis mister sin
charme og sin virkning ved, at man
drefter visse midler (tekniske o.a.),
som dens forfatter har anvendt for at
opna denne virkning, eller at man pro-
ver at diskutere dens emne og placere
det i en sterre sammenheeng. I ovrigt
fortolker man jo Biblen pa livet los. Jeg
tror heller ikke, at eleverne mister de-
res andelige blomsterstov ved at blive
hjulpet frem til at fa lidt struktur pa de-
res respons over for teksten. I gvrigt
kan en hjelpende hind veere nedven-
dig over for en sveert tilgeengelig tekst.

Men i gvrigt: hvorfor skulle vi ikke er-
kende vores ansvar som opdragere og
ciceroner i litteraturens templer og fol-
gelig leese nogle veerker, som vi ganske
enkelt mener, at eleverne har godt af at
leese - selv om de maske umiddelbart
vil forekomme svaere? Hvorfor skal vi
gore afbigt for, at fortolkningerne er re-
sultater af vores eget slid med tekster-
ne, maske igennem adskillige ar, og
derfor noget vi kan sta inde for, nar vi i
feellesskab arbejder os frem i retning af
sadanne fortolkninger? Det er manipu-
lation, bevares, men lad os ikke glem-
me, at i langt det overvejende antal til-

feelde er alternativet til leererens for-
tolkning - ingen fortolkning.
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Nar en foreelder forteeller sine bern en
historie, vil de normalt lytte ivrigt; det
synes at ligge dybt i den menneskelige
natur, at vi nyder at here en historie.
Born vil gerne diskutere den herte hi-
storie med andre, f.eks. med den forael-
der, der lige har leest den; de er opmaerk-
somme ikke bare pa handlingsgangen,
men ogsd pa preegnante udtryk der an-
vendes i forteellingen for at karakteri-
sere personerne eller stederne. Og nar
historien er feerdig, siger de tit: “Det er
ligesom ...”, eller “Jeg ved da godt hvorfor
han gjorde sidan ...”, eller “Det kan jeg
huske fra ...” eller “Jeg har engang set ...”.

Situationen med en tekst i klassevaerel-
set er analog med det, der sker, nar en
foraelder forteeller sine born en historie:
her er teksten noget, vi allesammen har
leest, og vi arbejder med den i en blan-
ding af induktiv og deduktiv metode.

Da historien er skrevet pa et fremmed-
sprog, vil det ofte veere naturligt at be-
gynde med at fortzelle den, ikke in ex-
tenso, men i form af et resume. Herved
slar vi to fluer med et smaek: vi treener
feerdigheden i at skelne mellem vee-
sentligt og uveesentligt, og vi far lejlig-
hed til at tale forholdsvis frit om et stof
vi alle er fortrolige med.

Nar vi derefter snakker om historien,
gar vi et skridt videre: efter at have re-
degjort for, hvad forfatteren siger, gar vi
videre til at se pa, hvordan han siger
det. Altsa, hvordan er historien skruet
sammen, og hvad opnar forfatteren
ved at gore det pa netop den made?
Her kommer mange elementer ind:
disponering, beskrivelse af steder og
personer, brug af sproget, og meget an-

det. Og her gér vi sprogligt et skridt vi-
dere end til den blotte resumeren: her
kommer sterrelser som argumenteren,
kritiseren, spergen osv. ind.

Tredje fase begynder, nar vi stiller hin-
anden spergsmalet om, hvad menin-
gen kan veere med historien, hvad for-
fatteren mon ensker at leere os, og
hvad det er for en menneskelig grund-
situation, der her illustreres. Er histo-
rien/behandlingen /moralen ventet el-
ler uventet? Hvordan falder forfatte-
rens udsnit af livet sammen med (evt.
afviger fra) vore egne forestillinger el-
ler erfaringer? Er det muligt at papege
paralleller eller kontraster til noget, vi
har lzest, set pa film eller erfaret?

Det vil ses, at vi uden de store armbe-
veegelser har etableret en treklang: Ta-
lefeerdighed, tekstforstaelse og moden-
hed - altsa ogsa en indholdsmeessig
progression. Selv om der selvfelgelig
er glidende overgange, er der tale om
en klar fase-inddeling, og selv om
f.eks. velbegavede elever kan komme
til at spolere den programmerede
hemmelighedsfuldhed, star den over-
ordnede struktur dog fast. Og vi vil op-
dage flere nyttige ting: at den gode
tekst bliver fyldigere og rigere jo mere
der arbejdes med den; at litteratur ikke
bare er seerdeles velegnet til at frem-
kalde samtale, men ogsa til at gere os
klogere pa mangt og meget om tilvee-
relsen og menneskenes bern; og ende-
lig at samveer - maske kan man driste
sig til at sige intelligent samvaer - om-
kring tekster er noget uendelig veerdi-
fuldt.

Og det er i grunden slet ikke sa darligt.




