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Digitale fagportaler danner ofte rammen om undervisningen, men
leerere gnsker selv at definere undervisningens indhold. I denne artikel
vil jeg preesentere viden om, hvad der karakteriserer klassesamtaler
med didaktiske laeremidler fra portaler som ramme for litteraturunder-
visningen i tre 8. klasser. Tendenserne i disse samtaler nuancerer den
viden, vi har om didaktiske leeremidlers indflydelse pa praksis ved at
pege pa mgnstre i leeremiddelbrugen, hvor leeremidlet danner rammen
for undervisningen, men leererne stiller f.eks. opfalgende sporgsmal

i klassesamtalerne, og eleverne svarer ikke ngdvendigvis direkte pa
leeremidlernes aktiviteter. Artiklen fokuserer pa forstaelses- og fortolk-
ningsorienterede aktiviteter, idet forstaelse og fortolkning af litteratur
og andre aestetiske tekster er udfordrende for eleverne. Jeg anvender
databehandlingsprogrammet NVivo til kvalitativ indholdsanalyse af
videoobservationer af klassesamtalerne. Det primaere resultat er, at
forstaelsesorienterede samtaler er mere komplekst sammensatte af
forskelligt indhold end de fortolkningsorienterede.
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INDLEDNING OG STATE OF THE ART

I denne artikel undersgger jeg mgnstre i tre 8. klassers klassesamtaler
i litteraturundervisningen, hvor digitale didaktiske leeremidler fra

to fagportaler (Gyldendal og Alinea) dannede ramme om undervis-
ningen. En digital fagportal er karakteriseret ved, at tilbyde feerdige
arsplaner og forlgb (Tannert & Berthelsen, 2020, s. 283-284; se ogsa
Gissel, 2021) og danner ofte rammen for et undervisningsforlgb
(Rambegll, 2018, s. 41). I evalueringsrapporten Indsatsen for it i folke-
skolen konkluderes det, at didaktiske digitale leeremidler (og seerligt
de store fagportaler) anvendes som et stillads for leeringsforlgb
(Rambugll, 2018, s. 42; se samme resultat for leerebgger i Horsley &
Sikorova, 2014, s. 49). Dog papeger Gilje (2021), at der kun undtagel-
sesvist er blevet undersggt digitale leeremidler i brug (s. 230). I denne
artikel vil jeg derfor bidrage med en undersggelse af brugen af digitale
fagportaler i praksis.

Undersggelser viser, at leerere overordnet er tilfredse med de udbudte
didaktiske digitale leeremidler pa markedet (Rambgll, 2018, s. 35;
STIL, 2021, s. 8). Pa trods af tilfredsheden gnsker leererne ikke umid-
delbart, at de forlagsproducerede leeremidler skal bestemme over
undervisningen (Stara et al., 2017, s. 64), og de opfatter sig selv som
beslutningstagerne, nar det kommer til at definere undervisningens
indhold (Stara & Krcmarova, 2015, s. 75; se ogsa Aashamar et al.,
2021, s. 297 og 308). I min undersggelse tog leererne styringen over en
del af undervisningen, som er ude af leeremiddelforfatternes haender:
klassesamtalen.

Klassesamtalen er central i f.eks. elevernes arbejde med oplevelse

og forstaelse af litteraere tekster (Rgdnes, 2011, s. 1; se ogsa Skaftun,
2020, s. 244) og har igennem artier praeget klasserummene pa tveers
af lande (Sinclair & Coulthard, 1975; Cuban, 1984). Der er ogsa meget,
der tyder pa, at klassesamtalen fortsat bestar (se f.eks. Klette, 2003;
Hodgson et al., 2012; Gilje et al., 2016; Bundsgaard & Hansen, 2016).
Igennem tiden er den udpeget som den arbejdsform med den mest
centrale plads i undervisningen (Svenkerud et al., 2012), idet den
udfylder to tredjedele af tiden (Alexander, 2001, s. 393). I en obser-
vationsundersggelse, baseret pa 14 skoler med 83 laerere i demon-
strationsskoleprojekterne, viste et af resultaterne, at i dansk foregar
35% af undervisningstiden som “klasseundervisning hvor leereren
holder opleeg, eller hvor der foregar klassesamtale eller rammesaet-
ning” (Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 24). I forhold til klassesamtaler
i litteraturundervisningen viser Gourvennec og Sgnnelands review
(2023), at den skandinaviske forskning i hgjere grad har beskeeftiget
sig med littereere samtaler under gruppearbejde end i klassesamtaler,
og Danmark er underrepraesenteret i denne forskning (s. 8). Klasse-
samtaler i litteraturundervisningen er derfor relevante at undersgge

i sig selv, men derudover har leeremidler ogsa indflydelse pa samta-
lerne. Ifglge Jordan og Henderson spiller artefakter sasom teknologier
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en stor rolle i at strukturere interaktion, f.eks. ved at veere centrum
for opmeerksomheden i en samtale (Jordan & Henderson, 1995, s. 75;
se ogsa Rasmussen & Ludvigsen, 2010; Major et al., 2018; Omland,
2021). I min undersggelse udgjorde forlagsproducerede digitale
didaktiske leeremidler rammen for klassesamtalerne. Leeremidlerne
blev vist pa smartboards ved leerernes side med samtlige elevansigter
vendt mod det. Der er derfor god grund til at antage, at leeremidlerne
havde indflydelse pa klassesamtalerne. Imidlertid er leeremidler i brug
i klassesamtaler et komplekst feenomen, hvor leerere har mulighed for
at anvende dem pa mange forskellige mader.

I klassesamtalen kan laereren og eleverne tale ud fra en aktivitet i

et leeremiddel. Dog er det elevernes svar og leerernes opfalgende
sporgsmal, der i et samspil danner komplekse mgnstre af indhold i
samtalerne. F.eks. kan en aktivitet i leeremidlet foresla, at eleverne
taler om handlingen i en novelle, men i praksis inkluderer samtalen
ogsa, at eleverne treekker pa deres egne erfaringer, oplevelse af
teksten, analyse af de fiktive personer m.fl. I denne artikel vil jeg
karakterisere mgnstrenes kompleksitet i tre 8. klassers klassesamtaler,
hvor leererne og eleverne anvendte forlagsproducerede didaktiske
leeremidler fra portalerne.

Jeg har valgt at karakterisere de klassesamtaler, hvor leerere og elever
primeert arbejdede med henholdsvis at forstd litteratur og andre
aestetiske tekster pa et basalt niveau (f.eks. fortael hvad kapitel tre

i romanen handler om) og fortolke (f.eks. hvad er tekstens tema?).
denne sammenhaeng omfatter litteratur og andre eestetiske tekster
alle tekster, der er defineret ved deres aestetiske funktion [og] op-
levelsesmaessige kvalitet i forhold til deres modtager”. Denne tekst-
type har til formal at give leeseren en oplevelse, provokere, behage,
pirre og skabe refleksion (f.eks. roman, novelle, digt, computerspil,
spillefilm, billedbog, musikvideo, Tv-serie) (Hansen, 2015, s. 41).

I artiklen er der tale om tekster, som leererne hentede fra de forlags-
producerede didaktiske leeremidler, de valgte som ramme for under-
visningen.

Arsagen til at jeg har valgt at fokusere pa laerernes og elevernes
forstaelse og fortolkning af litteratur og andre aestetiske tekster er, at
forstaelse og fortolkning af disse tekster er udfordrende for eleverne.
Elever har bade udfordringer med at laese pa et grundlaeggende niveau
(PISA, 2023, s. 25) og fortolke pa et mere abstrakt niveau (Levine

& Horton, 2013, s. 105). Overordnet bidrager karakteriseringen af
disse to aktivitetstyper med indsigt i, hvordan digitale fagportaler
bliver en del af komplekse undervisningssituationer. Dette giver et
mere helhedsorienteret billede af, hvordan leeremiddelforfatteres
intentioner og leereres realisering spiller sammen. Denne viden kan
anvendes af forlagsredaktgrer, leeremiddelforfattere og leerere som et
grundlag for at udvikle og bruge didaktiske leeremidler, der bade kan
understgtte den basale forstaelse og den mere abstrakte fortolkning.
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Pa denne baggrund vil jeg derfor karakterisere de forstaelses- og
fortolkningsorienterede klassesamtaler, der blev rammesat af didak-
tiske leeremidler fra digitale fagportaler ud fra fglgende forsknings-
sporgsmal:

Hvilke mgnstre karakteriserer de forstaelses- og fortolkningsorien-
terede klassesamtaler med forlagsproducerede didaktiske leeremidler
i tre 8. klassers litteraturundervisning?

TEORI

Klassesamtalerne blev kodet ud fra ti indholdskoder, jeg udviklede
abduktivt i kodningen af empirien, og som blev anvendt til at kort-
leegge megnstrene. Jeg startede med at anvende koder deduktivt fra
min tidligere undersggelse af aktiviteter i litteraturundervisning
(Norup, 2021) i kodningen af de to forste cases (f.eks. analyse, for-
staelse og fortolkning) og lod nye koder udspringe induktivt under
kodningsarbejdet af disse (f.eks. vurdering og evaluering). Denne
kodning dannede grundlaget for en kodemanual, som jeg anvendte pa
den tredje case, der tjente som en afprgvning af manualen. Produktet
af den abduktive kodning er dermed et analytisk kodningssystem, der
muliggjorde, at jeg kunne tildele koder til ytringer deduktivt i de tre
cases.

Kodernes definitioner har afsaet i en sociokognitiv psykologisk
tradition, hvor enhver af definitionerne indikerer, hvorvidt en ytring
peger pa forhold inden for (f.eks. eleven genforteeller handlingen
inden for tekstens verden) eller udover den littereere eller astetiske
teksts verden (f.eks. leereren giver et bud pa betydningen af teksten
udover tekstens verden) (McCarthy & Goldman, 2015; Goldman et
al., 2015; Burkett & Goldman, 2016; McCarthy & Goldman, 2019).
Jeg har tilfgjet, at man i en ytring kan bevaege sig uden for tekstens
verden (f.eks. at eleven demonstrerer baggrundsviden om histo-
riske forhold uden for tekstens verden). Tilsammen udger disse tre
dimensioner kodemanualens grundlag (tabel 1), som hver isaer har
tilknyttet indholdskoder med definitioner, der knytter koden til én af
de tre dimensioner (se den detaljerede kodemanual i Norup, 2024).
De otte fgrstneevnte koder i oversigten i tabel 1 er fagdidaktiske,

da de beskriver, hvad leerere og elever siger om litteraturen. De to
sidstnaevnte koder er almendidaktiske, da de beskriver ytringer, der
henviser til, hvad eleverne skal gore, hvorfor og hvordan (rammesaet-
ning) og opfolgninger pa elevernes arbejde (evaluering). Arsagen til
at jeg valgte disse dimensioner er todelt. Dels kan de angive, hvilken
position leererne og eleverne taler ud fra. Dels kan man anvende dem
til at adskille komplekse mader at tale om litteraturen pa i empirisk
forskning. Samlet set udger koderne et veerktgj til undersogelse af
bl.a. kompleksiteten i klassesamtalers indhold.
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Kode og definition

Eksempel

Oplevelse

At beskrive egne folelsesmassige oplevelser
inden for den littereere eller aestetiske teksts
verden

Hvordan oplever du sproget i novellen?

Erfaring

At berette om egne og/eller andres personlige
eller kollektive erfaringer uden for den litteraere
eller aestetiske teksts verden, der kan genkaldes
og anvendes aktivt

Da jeg var barn, havde vi ikke fjernsyn pa
veerelset

Viden
At udleegge deklarativ og procedural viden uden
for den litteraere eller sestetiske teksts verden

Hvor gammel er rygeloven?

Forstaelse

At identificere direkte informationer i den
littereere eller sestetiske tekst samt koble
informationer pa tveers af tekstens saetninger,
afsnit eller sider med henblik pa at drage basale
inferenser inden for tekstens verden

Skriv et resumé af kapitel 3

Analyse

At den littereer eller aestetisk tekst nedbrydes
i dele og samles igen i en systematisk under-
spgelse inden for tekstens verden

Lav en personkarakteristik af hovedpersonen
i novellen

Fortolkning

At de analytiske dele fra arbejdet med den
littereere eller aestetiske tekst settes sammen
til en helhed, sa der fremkommer en dybere
mening, som reekker ud over tekstens verden

Hvad er temaet i digtet?

Vurdering
At vurdere forhold inden eller uden for den
littersere eller sestetiske teksts verden

Hvilken betydning har det for novellens
handling, at synsvinklen skifter sa mange
gange?

Perspektivering

At seette den littereere eller sestetiske tekst ind i
en bredere sammenhang ved at heeve teksten op
og perspektivere fortolkningen til verden uden
for teksten

Hvilke ligheder har denne novelle med novellen
Bananfluer?

Evaluering
At evaluere undervisning eller elevens lering

Hvad gik godt under forlgbet? Og hvad lerte du?

Rammesatning
At rammesatte undervisningens leeremidler og
praktiske forhold

Der skal I forklare, hvad det gar ud pa. Sa det vil
sige, der skal I altsa veere konkrete i teksten

Tabel 1: Oversigt over de ti indholdskoder.
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METODE

Kodningen af transskriptionerne af klassesamtalerne blev foretaget
i databehandlingsprogrammet NVivo, hvor enhver ytring/streng af
ytringer fra leerere og elever blev tildelt én af de ti indholdskoder.
Resultaterne af analysen visualiserede jeg i NVivo ved brug af funk-
tionen stripes (se eksempel i fig. 1). Ved hjalp af visualiseringen
undersggte jeg sekvenser af klassesamtalerne, der var kodet som
henholdsvis forstdelse og fortolkning kombineret med arbejdsforms-
koden klassesamtale. Med andre ord isolerede jeg klassesamtaler, der
havde et forstaelses- eller fortolkningsorienteret formal som under-
spgelsesgenstand. P4 tvaers af de tre cases udgjorde klassesamtalerne
17 timer af den gennemfgrte undervisning. Se tidsforbruget pr. case
af de to samtaleformer i tabel 2.

Tidsforbrug af forstdelses- Tidsforbrug af fortolknings-
orienterede klassesamtaler orienterede klassesamtaler
Case 1 129 min. 5 min.
Case 2 86 min. 17 min.
Case 3 34,5 min. 26 min.

Tabel 2: Oversigt over tidsforbruget af forstdelses- og fortolkningsorienterede klassesamtaler i case 1-3.

Undersggelsen blev foretaget ved at identificere, hvilke koder klasse-
samtalerne bestod af i de samtaler, som havde henholdsvis forstaelse
og fortolkning som hovedformal. Enhver af de ti indholdskoder kunne
optreede en enkelt gang eller vaere tilbagevendende op til flere gange
pr. sekvens, markeret ved en farvet stripe, der indikerede starten, slut-
ningen og leengden af koden i transskriptionen. Idet sekvenserne blev
kodet ud fra deres primaere formal: forstdelse eller fortolkning, vil der
ogsa typisk veere tale om, at disse to koder er de mest fyldige i hver
enkelt sekvens. Eller med andre ord fylder forstaelseskoden mest i
forstaelsesorienterede samtaler, og fortolkningskoden fylder mest i
fortolkningsorienterede samtaler. Eksemplet i figur 1 (se naeste side)
stammer fra en sekvens i case 1, som blev kodet som forstdelse og
klassesamtale.
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CODE STRIPES 1 X
Lzaerer G: Hvad teenker du om den bagsidetekst? g ;; g 7 92- § ag}
Elev D: Den lyder mere interessant, end jeg |§ b ;_§ :9:- é? : % g
havde troet. 2 s is
Laerer G: Ja, og hvad er det, der gor den K
interessant? 1 é
Elev D: Dode mennesker 1 :

Laerer G: Dode mennesker [bekraeftende]. Det 1
er okay. Det er noget med to lig. [Elev A], hvad

far vi at vide om de to lig? I
Elev A: De ligger sammen I
Lzerer G: Med hvad? Hvordan ligger de I
sammen?

Elev A: Med handjern !
Lzarer G: Med handjern [bekreftende]. Og H
hvem er det, der brokker sig over, at de to lig I

hanger sammen med handjern?

uSpIA »

Elev J: Retsmedicineren

Lzerer G: Hvad er en retsmediciner [Elev J]?

Elev J: En der tjekker dode lig og ser efter
fingeraftryk

Figur 1: Eksempel pa analyse af klassesamtale med funktionen ’stripes’ i databehandlingsprogrammet
NVivo (case 1).
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Eksemplet fra stripesanalysen viser, at ytringerne i sekvensen fra
klassesamtalen er kodet som henholdsvis forstdelse (som er den mest
fyldige del af uddraget) og fremkommer to gange, vurdering (som
fylder mindre) og viden (som fylder mindst).

I den empiriske forskning inden for littereer og litteraturdidaktisk
forskning findes adskillige definitioner af litteraturundervisningens
centrale begreber, f.eks. analyse (se f.eks. Bundsgaard et al., 2017,
Walldén, 2020), forstdelse (se f.eks. Johansson, 2015; Levine, 2019a)
og fortolkning (se f.eks. McCarthy & Goldman, 2019; Schou, 2021).
Feellesnaevneren er, at der er bred enighed om, at begreberne uanset
deres definitioner flyder ind i hinanden i et dialektisk forhold i
praksis. Dette gor det vanskeligt at adskille koderne stringent fra
hinanden, og kodernes flanker overlapper. Blandt andet er der i
mine definitioner en harfin greense mellem forstaelse og fortolkning
samt vurdering og fortolkning. Derfor gik jeg ud fra princippet om
funktionel tyngde, der i denne sammenhang betyder, at ytringernes
primeere formal bestemte, hvilken kode der blev tildelt. Princippet om
funktionel tyngde understattede, hvordan koderne blev tildelt ytrin-
gerne i empirien ved, at jeg vurderede ytringernes kontekst, indhold
og form (se beskrivelse af hvordan funktionel tyngde anvendes i
kodning af klassesamtaler i Norup, 2024). F.eks. kunne en streng af
ytringer, hvor en elev gav et resumé af en teksts handling, indeholde
fortolkende elementer eller viden om verden. Ytringsstrengen fik
tildelt koden forstdelse, fordi elevens primeere formal var at gengive
handling og ikke at demonstrere viden eller give et bud pa en fortolk-
ning (se lignende strategi hos Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 12-13).

Min kvalitative indholdsanalyse tangerer mod den kvantitative, da
undersggelsen integrerer begge metodiske tilgange. Den kvantitative
tilgang viser sig i den skarpe opdeling af koderne, hvor én ytring/
streng af ytringer kun kan modtage én kode, selvom ytringen/ytrin-
gerne kan have isleet af andre koder. Samtidig rummer analysen

en kvalitativ tilgang, hvor jeg tog konteksten i betragtning under
kodningen. Den metodiske tilgang er anvendelig til undersggelse af
samtaler om litteratur og andre aestetiske tekster, idet den kombi-
nerer den kvantitative tilgangs systematik med den kvalitative
tilgangs inddragelse af kontekst. Dette muligger et indblik i, hvordan
enkeltkomponenter i klassesamtalerne ikke blot eksisterer isoleret,
men spiller sammen i en helhed. Begraensningen er, at nuancerne i
de enkelte ytringer gar tabt ved brugen af den kvantitative tilgang.
Derved kan jeg ikke vise kompleksisten inden for hver ytring, hvor
koderne overlapper, men kun kompleksiteten i sammenspillet
mellem koderne uden overlap. Arsagen til at jeg betegner analyse-
tilgangen som kvalitativ er, at jeg tog konteksten i betragtning under
kodningen. F.eks. leste jeg den litteratur, som klasserne arbejdede
med (se lignende strategi anvendt i Bakken & Andersson-Bakken,
2016, s. 18). Uden denne indsigt i konteksten var det i mange tilfeelde
umuligt at skelne mellem, hvad leererne og eleverne sagde noget om,
herunder seerligt forstaelse og fortolkning.
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RESULTATER

I dette afsnit preesenterer jeg resultaterne for henholdsvis de for-
staelses- og fortolkningsorientrede klassesamtaler med eksempler,
der tog udgangspunkt i aktiviteter fra leeremidlet Noveller fra 00’erne
(Rasmussen, u.a.) fra Gyldendals digitale fagportal i case 2. De tre
klasser talte om aktiviteter med afsat i bade leeremidlerne fra porta-
lerne og leerernes redidaktiseringer samt egne originale designs. Dog
var den overordnede ramme leeremidlerne fra portalerne, idet leererne
havde valgt disse som udgangspunkt for deres planleegning og under-
visning.

FREKVENSEN AF INDHOLDSKODER
| DE FORSTAELSESORIENTEREDE
KLASSESAMTALER

I tabel 3 vises frekvensen af de ti indholdskoder i de forstaelses-
orienterede klassesamtaler pa tveers af de tre cases:

Kode forstdelse Frekvens
Oplevelse 3
Erfaring 6
Viden 24
Forstaelse 39
Analyse 7
Fortolkning 19
Vurdering 18
Perspektivering 3
Rammesatning 35
Evaluering 3

Tabel 3: Oversigt over frekvensen af de ti indholdskoder i de forstdelses-
orienterede klassesamtaler (case 1-3). Note: Frekvensen er opgjort ved
opteelling af, hvilke af de ti indholdskoder stripesanalysen bestod af.
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De
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Frekvensanalysen viser, at forstdelse er den dominerende indholds-
kode i de forstaelsesorienterede klassesamtaler (frekvens = 39). Dette
er ikke overraskende, da denne kodning er foretaget af klassesamtaler,
der havde forstaelse (hvad siger teksten?) som det primaere formal.
Forstaelse optreeder oftest i samspil med rammesatning af under-
visningen (frekvens = 35) (f.eks. hvordan skal eleverne arbejde?).
Dette vil sige, at forstaelsesaktiviteter ofte blev rammesat. Den tredje
hgjeste frekvens er viden (frekvens = 24) (f.eks. hvad ved vi?), hvilket
indikerer, at viden om verden og forstaelse af tekstens handling star

i neer relation til hinanden. Det samme er tilfaeldet for den fjerde

og femte hgjeste frekvens: fortolkning (frekvens = 19) og vurdering
(frekvens = 18). Fortolkning og vurdering foregik saledes bade relativt
ofte og i samme samtalesekvenser, nar eleverne arbejdede med deres
basale forstaelse.

Opsamlende viser frekvensanalysen, at nar klasserne indgik i forsta-
elsesorienterede samtaler, indeholdt disse elementer fra forstaelse,
som det primaere formal for samtalerne, men understgttet af laerernes
rammesatning af aktiviteterne, viden, fortolkning og vurdering. Alle
de gvrige indholdskoder forekom ogsa men i et lavere antal. Dette vil
sige, at de forstaelsesorienterede klassesamtaler bestar af samtlige
indholdskoder men med en varierende fordeling.

KOMPLEKSITETEN | DE FORSTAELSES-
ORIENTEREDE KLASSESAMTALER

Resultaterne for frekvensanalysen af klassesamtaler med formalet

at tale om forstdelse af litteraturen og andre aestetiske tekster viste,
at bredden af kodesammensaetningen er hgjere end i klassesamtaler,
hvor fortolkning er formalet. Dette betyder, at i kodningen af samtale-
sekvenserne, der handler om forstaelse, optraeder alle de ti indholds-
koder med forskellige frekvenser. I figur 2 vises kompleksiteten i
kodesammensatningen i et uddrag af kodningen fra en forstaelses-
orienteret klassesamtale i case 2 (se naste side), hvor frekvenserne
saettes i kontekst ved brug af funktionen stripes i NVivo:
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Larer A: Og hvad ger hun sa bagefter? CODESTRIPES

Sesteren?

85891510 e

Elev D: Hun beslutter sig for at ga til
Rigshospitalet

Suanjeas e
SUIUA0)I0
asjaaadQ -
UapPIA
Supapinp, e

AJsua(] Suipon)

Larer A: Ja, hun gar simpelthen derhen. Det er
rigtigt. Hvad forteller det om hende? Og deres
forhold [Elev D]? Bror og sester der?

Suiujsesawiuie) o

Juuaanyadsiad e

ashjeuyy

Elev D: Hun holder af sin bror

Larer A: Ja. Hun tenker, jeg ma hellere ga hen
og se, hvad der er sket med ham. De har kort
ham hospitalet. Det er rigtigt. Den anden scene
med de der veninder, hvad skete der dér? [Elev

N]

Elev N: De snakkede om deres tredje veninde,
der er blevet fyret

Larer A: Ja. Og den gruppe jeg talte med sagde,
at de ogsa sidder og roser hinanden. “Ja, du ser
godt ud”, og “ja, det gor du ogsa”. Det er naste
lige som de der snobber der. “Ej, du ser sd godt
ud i dag”. Og hvad siger det om dem? Altsd den
mdde de sidder og snakker om deres veninde pa?

duuiel e

Figur 2: Uddrag fra en forstdelsesorienteret klassesamtale i case 2.
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Leereren
folger op

pa elevens
svar ved at
sparge uddy-
bende ind til
relationen
mellem de to
hovedkakterer
og bevaeger
sig med dette
sporgsmal ind
et relations-
analytisk
sporgsmal.

Forstdelse er angivet som indholdskode for denne sekvens fra en
klassesamtale i case 2, idet aktivitetens formal er: ”se tekstens scener
for dig” i novellen Ngrreport af Katrine Marie Guldager. Med andre

ord skal eleverne forsgge at visualisere en novelles handling. I stripes-
analysen af samtalen fremgar det, at laereren og eleverne bade kommer
ind pa forstdaelse, analyse og erfaring. Indholdet i samtalen centerer

sig forst om basal forstaelse, hvor leereren og elev D klarlaegger den
rute, som en af novellens hovedkarakterer gik. Elev D demonstrerer
viden om teksten ved at forteelle, at hovedkarakteren gik til Rigs-
hospitalet (og underforstaet ikke kerte i tog eller fik et lift i en ambu-
lance). Laereren folger op pa elevens svar ved at spgrge uddybende

ind til relationen mellem de to hovedkakterer og beveeger sig med
dette spgrgsmal ind et relationsanalytisk spgrgsmal. Leereren efter-
lader derefter det analytiske spor og bevaeger sig tilbage til den basale
forstaelse ved at g& videre med spagrgsmalet: ”Den anden scene med
de der veninder, hvad skete der dér?”. I dette skift vender leereren
tilbage til handlingen i novellen: hvad sker der? Frem for det netop
undersggte sporgsmal: hvad fortaeller det? Da formalet med aktivi-
teten er at visualisere handling, og ikke en decideret relationsanalyse
af forholdet mellem de to karakterer, kommer leereren pa denne made
tilbage pa rette spor. Elev N traeder til og bidrager med yderligere
detaljer fra teksten, som kunne findes pa linjen, med henblik pa at
bidrage til visualiseringen, ved at sige: ”De snakkede om deres tredje
veninde, der er blevet fyret”. Laereren kommer i forleengelse af elevens
svar i tanke om, at samtalen imellem de to bikarakterer minder om de
to snobber fra det satriske program Rytteriet fra DR1. Leereren imiterer
nogle fa replikker derfra for at understrege en feelles erfaringshorisont
og referenceramme, der kan bidrage til at visualisere for eleverne,
hvordan de to bikarakterer taler med hinanden i novellen. Afslut-
tende vender leereren tilbage til et analytisk perspektiv ved igen at
behandle spgrgsmalstypen: hvad fortaller det? Denne gang er det dog
ikke angaende relationen mellem de to bikarakterer, men hvad deres
samtale kan forteelle eleverne om deres relation til den veninde, de
taler om.

Eksemplet illusterer mgnstrene i klassesamtalerne i de tre cases, der
havde forstdelse som formal, hvor der blev identificeret en stor afveks-
ling i kodesammensatningen i frekvensanalysen. I eksemplet fra
stripesanalysen veksler leereren og eleverne mellem, og genbesgger,
forstaelse, analyse og erfaring. Men dette er blot ét eksempel pa mange
forskelligartede konstellationer, hvor klasserne traekker pa forskellige
indholdskoder for at forsta teksten pa et basalt handlingsniveau.
Kompleksiteten er hgj i de forstaelsesorienterede klassesamtaler,

idet afvekslingen af koder foregar ved hyppige skift fra én kode til en
anden, og én kode fremgar ofte mere end én gang i lobet af en sam-
talesekvens.
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FREKVENSEN AF INDHOLDSKODER
| DE FORTOLKNINGSORIENTEREDE
KLASSESAMTALER

I tabel 4 vises frekvensen af de ti indholdskoder i de fortolknings-
orienterede klassesamtaler pa tveers af de tre cases:

Kode fortolkning Frekvens
Oplevelse 0
Erfaring 3
Viden 6
Forstaelse 5
Analyse 0
Fortolkning 12
Vurdering 7
Perspektivering 1
Rammesatning 11
Evaluering 0

Tabel 4: Oversigt over frekvensen af de ti indholdskoder i de fortolknings-
orienterede klassesamtaler (case 1-3). Note: Frekvensen er opgjort ved
opteelling af, hvilke af de ti indholdskoder stripesanalysen bestod af.

Frekvensanalysen viser, at fortolkning er den dominerende
indholdskode i de fortolkningsorienterede klassesamtaler (frekvens
=12). Lige som i de forstaelsesorienterede samtaler er dette fund
ikke igjnefaldende, da samtalerne havde til formal, at eleverne

skulle arbejde med fortolkningsorienterede aktiviteter. Frekvensen
for rammesatning har den anden hgjeste frekvens (frekvens = 11),
vurdering den tredje hgjeste (frekvens = 7) og viden den fjerde hgjeste
(frekvens = 6). Den femte hgjeste frekvens er forstdelse (frekvens =

5), og dermed indeholder forstaelses- og fortolkningsorienterede
samtaler hinandens traek, men samspillet foregik ikke i et lige sa neert
samspil som de fornaevnte indholdskoder, der har en hgjere frekvens.
Erfaring (frekvens = 3) og perspektivering (frekvens = 1) fremkom i et
lavt antal i frekvensanalysen, og der var et fraveer af oplevelse, analyse
og evaluering. Dette vil sige, at de fortolkningsorienterede samtaler
ikke bestod af samtlige indholdskoder, som var tilfeeldet for de for-
staelsesorienterede.
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KOMPLEKSITETEN | DE FORTOLKNINGS-
ORIENTEREDE KLASSESAMTALER

Resultaterne for frekvensanalysen af klassesamtaler med formalet

at tale om fortolkning af litteraturen og andre aestetiske tekster viste,
at samtalerne ikke var naer sa bredt sammensat af indhold som de
samtaler, der havde forstdelse som formal. Dette betyder, at der i
kodningen af sekvenserne, der handler om fortolkning, optraeder et
mindre udvalg af de ti indholdskoder med forskellige frekvenser. I
figur 3 vises kompleksiteten i kodesammensatningen i et uddrag af
kodningen fra en fortolkningsorienteret klassesamtale i case 2, hvor
frekvenserne settes i kontekst ved brug af funktionen stripes i NVivo:

CODE STRIPES

duaping, e

Lzrer C: [...] vi skal prove at fa nogle bud pa g * ™ B = o é <
- 2 2 25 % - 22 &

nogle temaer 1 Nerreport-novellen. Er der nogen, = L E s 3 = El-

der har nogle bud pa det? [Elev CD]? 8 8w 32 = 5l

Elev CD: Vi har: ungdom, venskab og kaos og < g ,% s

familie [...] g

Laerer A: Ungdom og venskab [Larer A [ 2

gentager elevens svar, imens lereren noterer
stikordene 1 skemaet pa smartboardet]

Elev CD: Ja. Og sd er det kaos og maske ogsa

lidt familie.

Lzrer C: Ja, hvor er kaos henne? I
Elev CD: Ja, altsa i novellen fremgar der flere I
personer, og det hele foregar pa samme tid

Laerer C: Ja, det er rigtig. Novellen er. Det kan

T —

man godt sige... novellen kan godt i sig selv

vare kaotisk. Men hvis du nu kigger pa nogle af
personerne, var der sa nogle af dem, hvor man 1
kunne sige, at der var kaos omkring dem?

Elev CD: Maske den lille dreng eller veninderne |

Figur 3: Uddrag fra en fortolkningsorienteret klassesamtale i case 2.



Elev CD
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med fire bud
pa temaer:
ungdom,
venskab, kaos
og familie.
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Koden fortolkning er angivet som indholdskode for denne sekvens fra
en klassesamtale i case 2, idet hovedformalet for aktiviteten er at give
bud pa novellens tema. I stripes-analysen af samtalen fremgar det, at
leereren laegger op til, at eleverne skal komme med forskellige bud pa,
hvilke temaer der kan vere tale om. Elev CD kommer med fire bud pa
temaer: ungdom, venskab, kaos og familie. Lereren noterer svarene
pa smartboardet og beder eleven om at uddybe temaet kaos. Samtalen
forseetter efter dette uddrag ved, at flere elever melder sig pa banen
med andre temaer og begrundelser, der ligeledes er kodet som fortolk-
ning.

Eksemplet illusterer mgnstrene i klassesamtalerne i de tre cases, der
havde fortolkning som formal, og er karakteriseret ved, at der foregar
en meget lille eller ingen afveksling i kodesammensatningen. I
dette eksempel fokuser leererne og eleverne pa fortolkning, og andre
indholdskoder indgar ikke for at understgtte samtalen om novellens
temaer. Dette er modsat de forstaelsesorienterede samtaler, hvor
forstaelse blev understottet af forskellige og genkomne koder.
Eleverne forteeller i stedet for pa skift i eksemplet pa fortolknings-
orienterede samtaler, hvad deres bud pa et tema er, inden turen gar
videre til den neeste, der ligeledes giver et bud pa et tema.

KONKLUSION OG DISKUSSION

Aktiviteterne fra de digitale fagportaler udger rammen for klasse-
samtalerne i de tre 8. klasser og bidrager ved at komme med forslag
til indhold i undervisningen. Men det er leerernes spgrgsmal og
elevernes svar, der former samtalerne. Jeg vil konkludere pa baggrund
af undersggelsen, at de forstaelsesorienterede klassesamtaler er mere
komplekst sammensatte end de fortolkningsorienterede. Resultatet er
baseret p4, at alle indholdskoder forekom, og med hyppig afveksling,
i de forstaelsesorienterede klassesamtaler, hvor leererne og eleverne
forsggte at udvikle basal forstaelse af teksterne. En af arsagerne til

at kompleksiteten i kodesammensatningen er hgj i de forstaelses-
orienterede samtaler kan veere, at sekvenserne er lange. De lange
tidslige straek kan have muliggjort, at der var god tid til, at leererne og
eleverne kunne udforske og udvikle deres forstaelse af teksterne ved
brug af forskelligt indhold, som f.eks. at treekke pa egne erfaringer

og forteelle om oplevelser af teksten. Det kan ogsa veere, at elevernes
udfordringer med at leese teksten pa et basalt niveau kraever mange
leeseforstaelsesspargsmal (se ogsa Oksbjerg, 2023, s. 92-93).

Uanset arsagen viste frekvensanalysen, at indholdskoden rammeseet-
ning (f.eks. praktiske instruktioner) og viden (f.eks. baggrundsviden)
gar igen i bade samtaler om forstaelse og fortolkning som faste
bestanddele. Dette resultat indikerer, at bade forstaelse og fortolkning
af litteratur og andre eestetiske tekster rammesattes, og at viden bade
bruges til at understgtte basal forstaelse og mere abstrakt fortolk-
ning. Derudover indeholder forstaelses- og fortolkningsorienterede
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Set ud fra et
dialektisk
perspektiv

er dette et
forhold, hvor
forstaelse

og fortolk-
ning indgar i
vekselvirkning
mellem del og
helhed som i
en hermeneu-
tisk cirkel.

samtaler i nogen grad hinandens traek. Dette skal forstas pa den made,
at forstaelsesorienterede samtaler indeholder fortolkningsmeessige
treek, og omvendt indeholder fortolkningsorienterede samtaler for-
staelsesmaessige traek. Dette indikerer, at de to koder i en vis udstraek-
ning er betinget af hinanden. Set ud fra et dialektisk perspektiv er
dette et forhold, hvor forstaelse og fortolkning indgar i vekselvirk-
ning mellem del og helhed som i en hermeneutisk cirkel. Da andre
indholdskoder fremkom i et mere neert sammenspil i de to former for
samtaler, skal dette fund behandles varsomt.

Resultatet for de fortolkningsorienterede samtaler var overraskende
af to arsager. For det forste fordi kompleksisten var lav, og for det
andet fordi de koder, som var hyppigst til stede, ikke var de koder, jeg
forventede: rammesatning, vurdering, viden og forstdelse. Den forste
overraskelse beror pa, at samtaler om fortolkning stiller komplekse
kognitive krav (Levine, 2019b, s. 1-2). Derfor forventede jeg en hgj
kompleksitet, hvor eleverne bade trak pa f.eks. analytiske, oplevelses-
maessige og erfaringsbaserede betragtninger (se lignende beskrivelse
af kompleksitet hos Chinn et al., 2001, s. 381). Jeg antog derfor, at
leererne og eleverne trak pa mange forskellige indholdskoder i fortolk-
ningsorienterede samtaler pa samme vis, som nar de arbejdede med
deres forstaelse. Den anden overraskelse beror pa, at eleverne og
leererne i de tre cases ikke pa noget tidspunkt refererede til deres
tidligere arbejde med analytiske aktiviteter, nar de talte om fortolk-
ning, idet begrundede tekstfortolkninger bidrager til, at eleverne
udvikler “en mere nuanceret, fleksibel og kritisk bevidst tilgang til
leesning og skrivning” (Deane, 2020, s. 2: min oversettelse; se ogsa
Nissen, 2024, s. 26). F.eks. fandt Kabel, at danske udskolingselever
anvendte analytiske begreber og tekstbelaeg til at begrunde deres
fortolkninger pa skrift (Kabel, 2016, s. 206). Jeg antog bl.a. pa denne
baggrund, at brugen af analyse til at fortolke ogsa ville veere tilfeeldet
i klassesamtaler. Jeg var ligeledes overrasket over fraveeret af italeseet-
telse af oplevelse, som kan veere en indgang til fortolkning (Levine &
Horton, 2013, s. 106; Gissel & Hansen, 2021, s. 129) og erfaring, som
inkorporeres for at kunne fortolke (Reynolds & Rush, 2017, s. 203).

Definitionerne pa koderne har stor indflydelse pa artiklens resultater.
Som naevnt er der ikke enighed i forskningen om distinktionerne

i litteraturundervisningens aktiviteter. De begreber, som jeg har
anvendt, og lignende betegnelser, er i anden forskning kombineret.
F.eks. analyse og fortolkning (Pressley & Afflerbach, 1995; Warren,
2011), analyse og vurdering (Walldén, 2020), forstaelse og analyse
(Alvermann & Hayes, 1989), forstaelse og fortolkning (Bremholm &
Bundsgaard, 2019), oplevelse og erfaring (Tengberg, 2011; Gottsche,
2019), oplevelse og vurdering (Burkett & Goldman, 2016), viden og
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erfaring (Silseth, 2018; Nissen, 2024) samt oplevelse, fortolkning

og vurdering (Bakken & Andersson-Bakken, 2016). I sidste ende
valgte jeg at adskille de ti indholdskoder, fordi de hver iseer repree-
senterer almindelige betegnelser fra litteraturundervisningens leere-
midler, praksis, leereplaner og forskning (se lignende anbefaling hos
Alexander, 2001, s. 323).

Resultaterne kan anvendes af leerere, der bruger anvisningerne i
didaktiske leeremidler i klassesamtaler. En anvisning i et leeremiddel,
som udfgres i form af en klassesamtale, er en kraeevende mangvre,
hvor leeremiddelforfatteren ikke er meget bevendt. Nok kan forfat-
teren komme med forslag til, hvad klassesamtalen kan indeholde,

og hvor ofte den kan udfgres, men i sidste ende star laereren alene
med opgaven at omdanne anvisningerne i et dynamisk samspil med
eleverne. Kortlaegningen af klassesamtalerne i de tre cases kan give
anledning til kritisk refleksion over, hvad de to samtaleorienteringer
forstdelse og fortolkning bar indeholde, og hvordan de bgr balanceres.
I de tre cases var kompleksiteten hgjest i forstaelsesorienterede
samtaler, som ogsa udgjorde stgrstedelen af tidsforbruget af de to
samtaleformer, men spgrgsmalet om, hvorvidt litteraturundervis-
ningens litteraere samtaler ogsa bgr udfgres og balanceres pa denne
made, kan sta til diskussion.
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