
Mønstre i forståelses- og 
fortolkningsorienterede 
klassesamtaler
i danskfagets litteraturundervisning 
med digitale fagportaler

Maiken Sissel Norup, ph.d.-studerende, Aarhus Universitet 
og VIA University College

Digitale fagportaler danner ofte rammen om undervisningen, men 
­lærere ønsker selv at definere undervisningens indhold. I denne ­artikel 
vil jeg præsentere viden om, hvad der karakteriserer klassesamtaler 
med didaktiske læremidler fra portaler som ramme for litteraturunder­
visningen i tre 8. klasser. Tendenserne i disse samtaler nuancerer den 
­viden, vi har om didaktiske læremidlers indflydelse på praksis ved at 
pege på mønstre i læremiddelbrugen, hvor læremidlet danner rammen 
for undervisningen, men lærerne stiller f.eks. opfølgende spørgsmål 
i klassesamtalerne, og eleverne svarer ikke nødvendigvis direkte på 
­læremidlernes aktiviteter. Artiklen fokuserer på forståelses- og fortolk­
ningsorienterede aktiviteter, idet forståelse og fortolkning af litteratur 
og andre æstetiske tekster er udfordrende for eleverne. Jeg anvender 
­databehandlingsprogrammet NVivo til kvalitativ indholdsanalyse af 
­videoobservationer af klassesamtalerne. Det primære resultat er, at 
forståelsesorienterede samtaler er mere komplekst sammensatte af 
­forskelligt indhold end de fortolkningsorienterede.  
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Indledning og state of the art
I denne artikel undersøger jeg mønstre i tre 8. klassers klassesamtaler 
i litteraturundervisningen, hvor digitale didaktiske læremidler fra 
to fagportaler (Gyldendal og Alinea) dannede ramme om undervis­
ningen. En digital fagportal er karakteriseret ved, at tilbyde færdige 
årsplaner og forløb (Tannert & Berthelsen, 2020, s. 283-284; se også 
Gissel, 2021) og danner ofte rammen for et undervisningsforløb 
(Rambøll, 2018, s. 41). I evalueringsrapporten Indsatsen for it i folke-
skolen konkluderes det, at didaktiske digitale læremidler (og særligt 
de store fagportaler) anvendes som et stillads for læringsforløb 
(Rambøll, 2018, s. 42; se samme resultat for lærebøger i Horsley & 
Sikorová, 2014, s. 49). Dog påpeger Gilje (2021), at der kun undtagel­
sesvist er blevet undersøgt digitale læremidler i brug (s. 230). I denne 
artikel vil jeg derfor bidrage med en undersøgelse af brugen af digitale 
fagportaler i praksis.

Undersøgelser viser, at lærere overordnet er tilfredse med de udbudte 
didaktiske digitale læremidler på markedet (Rambøll, 2018, s. 35; 
STIL, 2021, s. 8). På trods af tilfredsheden ønsker lærerne ikke umid­
delbart, at de forlagsproducerede læremidler skal bestemme over 
undervisningen (Stara et al., 2017, s. 64), og de opfatter sig selv som 
beslutningstagerne, når det kommer til at definere undervisningens 
indhold (Stara & Krčmářová, 2015, s. 75; se også Aashamar et al., 
2021, s. 297 og 308). I min undersøgelse tog lærerne styringen over en 
del af undervisningen, som er ude af læremiddelforfatternes hænder: 
klassesamtalen.

Klassesamtalen er central i f.eks. elevernes arbejde med oplevelse 
og forståelse af litterære tekster (Rødnes, 2011, s. 1; se også Skaftun, 
2020, s. 244) og har igennem årtier præget klasserummene på tværs  
af lande (Sinclair & Coulthard, 1975; Cuban, 1984). Der er også meget, 
der tyder på, at klassesamtalen fortsat består (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
vationsundersøgelse, baseret på 14 skoler med 83 lærere i demon­
strationsskoleprojekterne, viste et af resultaterne, at i dansk foregår 
35% af undervisningstiden som ”klasseundervisning hvor læreren 
holder oplæg, eller hvor der foregår klassesamtale eller rammesæt­
ning” (Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 24). I forhold til klassesamtaler 
i litteraturundervisningen viser Gourvennec og Sønnelands review 
(2023), at den skandinaviske forskning i højere grad har beskæftiget 
sig med litterære samtaler under gruppearbejde end i klassesamtaler, 
og Danmark er underrepræsenteret i denne forskning (s. 8). Klasse­
samtaler i litteraturundervisningen er derfor relevante at undersøge 
i sig selv, men derudover har læremidler også indflydelse på samta­
lerne. Ifølge Jordan og Henderson spiller artefakter såsom teknologier 

“
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opfatter sig 
selv som 
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gens indhold.
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en stor rolle i at strukturere interaktion, f.eks. ved at være centrum 
for opmærksomheden i en samtale (Jordan & Henderson, 1995, s. 75; 
se også Rasmussen & Ludvigsen, 2010; Major et al., 2018; Omland, 
2021). I min undersøgelse udgjorde forlagsproducerede digitale 
didaktiske læremidler rammen for klassesamtalerne. Læremidlerne 
blev vist på smartboards ved lærernes side med samtlige elevansigter 
vendt mod det. Der er derfor god grund til at antage, at læremidlerne 
havde indflydelse på klassesamtalerne. Imidlertid er læremidler i brug 
i klassesamtaler et komplekst fænomen, hvor lærere har mulighed for 
at anvende dem på mange forskellige måder.

I klassesamtalen kan læreren og eleverne tale ud fra en aktivitet i 
et læremiddel. Dog er det elevernes svar og lærernes opfølgende 
spørgsmål, der i et samspil danner komplekse mønstre af indhold i 
samtalerne. F.eks. kan en aktivitet i læremidlet foreslå, at eleverne 
taler om handlingen i en novelle, men i praksis inkluderer samtalen 
også, at eleverne trækker på deres egne erfaringer, oplevelse af 
teksten, analyse af de fiktive personer m.fl. I denne artikel vil jeg 
karakterisere mønstrenes kompleksitet i tre 8. klassers klassesamtaler, 
hvor lærerne og eleverne anvendte forlagsproducerede didaktiske 
læremidler fra portalerne. 

Jeg har valgt at karakterisere de klassesamtaler, hvor lærere og elever 
primært arbejdede med henholdsvis at forstå litteratur og andre 
æstetiske tekster på et basalt niveau (f.eks. fortæl hvad kapitel tre 
i romanen handler om) og fortolke (f.eks. hvad er tekstens tema?). I 
denne sammenhæng omfatter litteratur og andre æstetiske tekster 
”alle tekster, der er defineret ved deres æstetiske funktion [og] op­­
levelsesmæssige kvalitet i forhold til deres modtager”. Denne tekst­
type har til formål at give læseren 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 lærerne hentede fra de forlags­
producerede didaktiske læremidler, de valgte som ramme for under­
visningen.

Årsagen til at jeg har valgt at fokusere på lærernes og elevernes 
forståelse og fortolkning af litteratur og andre æstetiske tekster er, at 
forståelse og fortolkning af disse tekster er udfordrende for eleverne. 
Elever har både udfordringer med at læse på et grundlæggende niveau 
(PISA, 2023, s. 25) og fortolke på 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 læremiddelforfatteres 
intentioner og læreres realisering spiller sammen. Denne viden kan 
anvendes af forlagsredaktører, læremiddelforfattere og lærere som et 
grundlag for at udvikle og bruge didaktiske læremidler, der både kan 
understøtte den basale forståelse og den mere abstrakte fortolkning. 

“
I klasse
samtalen kan 
læreren og 
eleverne tale 
ud fra en  
aktivitet i et 
læremiddel. 
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På denne baggrund vil jeg derfor karakterisere de forståelses- og 
fortolkningsorienterede klassesamtaler, der blev rammesat af didak­
tiske læremidler fra digitale fagportaler ud fra følgende forsknings­
spørgsmål: 

Hvilke mønstre karakteriserer de forståelses- og fortolkningsorien
terede klassesamtaler med forlagsproducerede didaktiske læremidler  
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
lægge mønstrene. Jeg startede med at anvende koder deduktivt fra 
min tidligere undersøgelse af aktiviteter i litteraturundervisning 
(Norup, 2021) i kodningen af de to første cases (f.eks. analyse, for
ståelse 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 på 
den tredje case, der tjente som en afprøvning 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 afsæt i en sociokognitiv psykologisk  
tradition, hvor enhver af definitionerne indikerer, hvorvidt en ytring 
peger på forhold inden for (f.eks. eleven genfortæller handlingen 
inden for tekstens verden) eller udover den litterære eller æstetiske 
teksts verden (f.eks. læreren giver et bud på betydningen af teksten 
udover tekstens verden) (McCarthy & Goldman, 2015; Goldman et 
al., 2015; Burkett & Goldman, 2016; McCarthy & Goldman, 2019). 
Jeg har tilføjet, at man i en ytring kan bevæge sig uden for tekstens 
verden (f.eks. at eleven demonstrerer baggrundsviden om histo­
riske forhold uden for tekstens verden). Tilsammen udgør disse tre 
dimensioner kodemanualens grundlag (tabel 1), som hver især har 
tilknyttet indholdskoder med definitioner, der knytter koden til én af 
de tre dimensioner (se den detaljerede kodemanual i Norup, 2024). 
De otte førstnævnte koder i oversigten i tabel 1 er fagdidaktiske, 
da de beskriver, hvad lærere og elever siger om litteraturen. De to 
sidstnævnte koder er almendidaktiske, da de beskriver ytringer, der 
henviser til, hvad eleverne skal gøre, hvorfor og hvordan (rammesæt-
ning) og opfølgninger på elevernes arbejde (evaluering). Årsagen til 
at jeg valgte disse dimensioner er todelt. Dels kan de angive, hvilken 
position lærerne og eleverne taler ud fra. Dels kan man anvende dem 
til at adskille komplekse måder at tale om litteraturen på i empirisk 
forskning. Samlet set udgør koderne et værktøj til undersøgelse af 
bl.a. kom­­pleksiteten i klassesamtalers indhold.

“
Samlet set 
udgør koderne 
et værktøj til 
undersøgelse 
af bl.a. kom­
pleksiteten 
i klassesam­
talers indhold.
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Kode og definition Eksempel
Oplevelse 
At beskrive egne følelsesmæssige oplevelser 
inden for den litterære eller æstetiske teksts 
verden

Hvordan oplever du sproget i novellen?

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

Da jeg var barn, havde vi ikke fjernsyn på 
værelset

Viden 
At udlægge deklarativ og procedural viden uden 
for den litterære eller æstetiske teksts verden

Hvor gammel er rygeloven?

Forståelse 
At identificere direkte informationer i den  
litterære eller æstetiske tekst samt koble  
informationer på tværs af tekstens sætninger, 
afsnit eller sider med henblik på at drage basale 
inferenser inden for tekstens verden

Skriv et resumé af kapitel 3

Analyse 
At den litterær eller æstetisk tekst nedbrydes 
i dele og samles igen i en systematisk under
søgelse inden for tekstens verden

Lav en personkarakteristik af hovedpersonen  
i novellen

Fortolkning 
At de analytiske dele fra arbejdet med den  
litterære eller æstetiske tekst sættes sammen 
til en helhed, så der fremkommer en dybere 
mening, som rækker ud over tekstens verden

Hvad er temaet i digtet?

Vurdering 
At vurdere forhold inden eller uden for den  
litterære eller æstetiske teksts verden

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

Perspektivering 
At sætte den litterære eller æstetiske tekst ind i 
en bredere sammenhæng ved at hæve teksten op 
og perspektivere fortolkningen til verden uden 
for teksten

Hvilke ligheder har denne novelle med novellen 
Bananfluer?

Evaluering 
At evaluere undervisning eller elevens læring

Hvad gik godt under forløbet? Og hvad lærte du?

Rammesætning 
At rammesætte undervisningens læremidler og 
praktiske forhold

Der skal I forklare, hvad det går ud på. Så det vil 
sige, der skal I altså være 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 lærere 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 hjælp af visualiseringen 
undersøgte jeg sekvenser af klassesamtalerne, der var kodet som 
henholdsvis forståelse og fortolkning kombineret med arbejdsforms
koden klassesamtale. Med andre ord isolerede jeg klassesamtaler, der 
havde et forståelses- eller fortolkningsorienteret formål som under
søgelsesgenstand. På tværs af de tre cases udgjorde klassesamtalerne 
17 timer af den gennemførte undervisning. Se tidsforbruget pr. case  
af de to samtaleformer i tabel 2.

Undersøgelsen blev foretaget ved at identificere, hvilke koder klasse­
samtalerne bestod af i de samtaler, som havde henholdsvis forståelse 
og fortolkning som hovedformål. Enhver af de ti indholdskoder kunne 
optræde en enkelt gang eller være tilbagevendende op til flere gange 
pr. sekvens, markeret ved en farvet stripe, der indikerede starten, slut­
ningen og længden af koden i transskriptionen. Idet sekvenserne blev 
kodet ud fra deres primære formål: forståelse eller fortolkning, vil der 
også typisk være tale om, at disse to koder er de mest fyldige i hver 
enkelt sekvens. Eller med andre ord fylder forståelseskoden mest i 
forståelsesorienterede samtaler, og fortolkningskoden fylder mest i 
fortolkningsorienterede samtaler. Eksemplet i figur 1 (se næste side) 
stammer fra en sekvens i case 1, som blev kodet som forståelse og 
klassesamtale.

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

Tidsforbrug af forståelses­
orienterede klassesamtaler

Tidsforbrug af fortolknings­
orienterede klassesamtaler

Case 1 129 min. 5 min.
Case 2 86 min. 17 min.
Case 3 34,5 min. 26 min.
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Figur 1: Eksempel på analyse af klassesamtale med funktionen ’stripes’ i databehandlingsprogrammet 
NVivo (case 1).
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“
Begræns­
ningen er, at 
nuancerne 
i de enkelte 
ytringer går 
tabt ved 
brugen af den 
kvantitative 
tilgang. 

Eksemplet fra stripesanalysen viser, at ytringerne i sekvensen fra 
klassesamtalen er kodet som henholdsvis forståelse (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 litterær og litteraturdidaktisk 
forskning findes adskillige definitioner af ­litteraturundervisningens 
centrale begreber, f.eks. analyse (se f.eks. Bundsgaard et al., 2017; 
Walldén, 2020), forståelse (se f.eks. Johansson, 2015; Levine, 2019a) 
og fortolkning (se f.eks. McCarthy & Goldman, 2019; Schou, 2021). 
Fællesnævneren er, at der er bred enighed om, at begreberne uanset 
deres definitioner flyder ind i hinanden i et dialektisk forhold i 
praksis. Dette gør det vanskeligt at adskille koderne stringent fra 
hinanden, og kodernes flanker overlapper. Blandt andet er der i 
mine definitioner en hårfin grænse mellem forståelse og fortolkning 
samt vurdering og fortolkning. Derfor gik jeg ud fra princippet om 
funktionel tyngde, der i denne sammenhæng betyder, at ytringernes 
primære formål bestemte, hvilken kode der blev tildelt. Princippet om 
funktionel tyngde understøttede, 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 forståelse, fordi elevens primære formål var at gengive 
handling og ikke at demonstrere viden eller give et bud på en fortolk­
ning (se lignende strategi hos Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 12-13).

Min kvalitative indholdsanalyse tangerer mod den kvantitative, da 
undersøgelsen 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 islæt af andre koder. Samtidig rummer analysen 
en kvalitativ tilgang, hvor jeg tog konteksten i betragtning under 
kodningen. Den metodiske tilgang er anvendelig til undersøgelse af 
samtaler om litteratur og andre æstetiske tekster, idet den kombi­
nerer den kvantitative tilgangs systematik med den kvalitative 
tilgangs inddragelse af kontekst. Dette muliggør et indblik i, hvordan 
enkeltkomponenter i klassesamtalerne ikke blot eksisterer isoleret, 
men spiller sammen i en helhed. Begrænsningen er, at nuancerne i 
de enkelte ytringer går 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. Årsagen til at jeg betegner analyse
tilgangen som kvalitativ er, at jeg tog konteksten i betragtning under 
kodningen. F.eks. læste 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 tilfælde 
umuligt at skelne mellem, hvad lærerne og eleverne sagde noget om, 
herunder særligt forståelse og fortolkning.
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Resultater
I dette afsnit præsenterer jeg resultaterne for henholdsvis de for
ståelses- og fortolkningsorientrede klassesamtaler med eksempler, 
der tog udgangspunkt i aktiviteter fra læremidlet Noveller fra 00’erne 
(Rasmussen, u.å.) fra Gyldendals digitale fagportal i case 2. De tre 
klasser talte om aktiviteter med afsæt i både læremidlerne fra porta­
lerne og lærernes redidaktiseringer samt egne originale designs. Dog 
var den overordnede ramme læremidlerne fra portalerne, idet lærerne 
havde valgt disse som udgangspunkt for deres planlægning og under­
visning.

Frekvensen af indholdskoder  
i de forståelsesorienterede  
klassesamtaler
I tabel 3 vises frekvensen af de ti indholdskoder i de forståelses
orienterede klassesamtaler på tværs af de tre cases: 

Kode forståelse Frekvens
Oplevelse 3 
Erfaring 6 
Viden 24 
Forståelse 39 
Analyse 7 
Fortolkning 19 
Vurdering 18 
Perspektivering 3 
Rammesætning 35
Evaluering 3

Tabel 3: Oversigt over frekvensen af de ti indholdskoder i de forståelses-
orienterede klassesamtaler (case 1-3). Note: Frekvensen er opgjort ved 
optælling af, hvilke af de ti indholdskoder stripesanalysen bestod af.
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“
De 
for­ståelses
orienterede 
klassesam­
taler består 
af samtlige 
indholdskoder 
men med en 
varierende 
fordeling.

Frekvensanalysen viser, at forståelse er den dominerende indholds
kode i de forståelsesorienterede klassesamtaler (frekvens = 39). Dette 
er ikke overraskende, da denne kodning er foretaget af klassesamtaler, 
der havde forståelse (hvad siger teksten?) som det primære formål. 
Forståelse optræder oftest i samspil med rammesætning af under­
visningen (frekvens = 35) (f.eks. hvordan skal eleverne arbejde?). 
Dette vil sige, at forståelsesaktiviteter ofte blev rammesat. Den tredje 
højeste frekvens er viden (frekvens = 24) (f.eks. hvad ved vi?), hvilket 
indikerer, at viden om verden og forståelse af tekstens handling står 
i nær relation til hinanden. Det samme er tilfældet for den fjerde 
og femte højeste frekvens: fortolkning (frekvens = 19) og vurdering 
(frekvens = 18). Fortolkning og vurdering foregik således både relativt 
ofte og i samme samtalesekvenser, når eleverne arbejdede med deres 
basale forståelse. 

Opsamlende viser frekvensanalysen, at når klasserne indgik i forstå­
elsesorienterede samtaler, indeholdt disse elementer fra forståelse, 
som det primære formål for samtalerne, men understøttet af lærernes 
rammesætning af aktiviteterne, viden, fortolkning og vurdering. Alle 
de øvrige indholdskoder forekom også men i et lavere antal. Dette vil 
sige, at de forståelsesorienterede klassesamtaler består af samtlige 
indholdskoder men med en varierende fordeling.

Kompleksiteten i de forståelses
orienterede klassesamtaler
Resultaterne for frekvensanalysen af klassesamtaler med formålet 
at tale om forståelse af litteraturen og andre æstetiske tekster viste, 
at bredden af kodesammensætningen er højere end i ­klassesamtaler, 
hvor fortolkning er formålet. Dette betyder, at i kodningen af sam­tale
sekvenserne, der handler om forståelse, optræder alle de ti indholds
koder med forskellige frekvenser. I figur 2 vises kompleksiteten i 
kodesammensætningen i et uddrag af kodningen fra en forståelses­
orienteret klassesamtale i case 2 (se næste side), hvor frekvenserne 
sættes i kontekst ved brug af funktionen stripes i NVivo:
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Figur 2: Uddrag fra en forståelsesorienteret klassesamtale i case 2.
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“
Læreren 
følger op 
på elevens 
svar ved at 
spørge uddy­
bende ind til 
relationen 
mellem de to 
hovedkakterer 
og bevæger 
sig med dette 
spørgsmål ind 
et relations­
analytisk 
spørgsmål.

Forståelse er angivet som indholdskode for denne sekvens fra en 
­klassesamtale i case 2, idet aktivitetens formål er: ”se tekstens scener 
for dig” i novellen Nørreport af Katrine Marie Guldager. Med andre  
ord skal eleverne forsøge at visualisere en novelles handling. I stripes- 
analysen af samtalen fremgår det, at læreren og eleverne både kommer 
ind på forståelse, analyse og erfaring. Indholdet i samtalen centerer 
sig først om basal forståelse, hvor læreren og elev D klarlægger den 
rute, som en af novellens hovedkarakterer gik. Elev D demonstrerer 
viden om teksten ved at fortælle, at hovedkarakteren gik til Rigs
hospitalet (og underforstået ikke kørte i tog eller fik et lift i en ambu­
lance). Læreren følger op på elevens svar ved at spørge uddybende 
ind til relationen mellem de to hovedkakterer og bevæger sig med 
dette spørgsmål ind et relationsanalytisk spørgsmål. Læreren efter­
lader derefter det analytiske spor og bevæger sig tilbage til den basale 
forståelse ved at gå videre med spørgsmålet: ”Den anden scene med 
de der veninder, hvad skete der dér?”. I dette skift vender læreren 
tilbage til handlingen i novellen: hvad sker der? Frem for det netop 
undersøgte spørgsmål: hvad fortæller det? Da formålet med aktivi­
teten er at visualisere handling, og ikke en decideret relationsanalyse 
af forholdet mellem de to karakterer, kommer læreren på denne måde 
tilbage på rette spor. Elev N træder til og bidrager med yderligere 
detaljer fra teksten, som kunne findes på linjen, med henblik på at 
bidrage til visualiseringen, ved at sige: ”De snakkede om deres tredje 
veninde, der er blevet fyret”. Læreren kommer i forlængelse af elevens 
svar i tanke om, at samtalen imellem de to bikarakterer minder om de 
to snobber fra det satriske program Rytteriet fra DR1. Læreren imiterer 
nogle få replikker derfra for at understrege en fælles erfaringshorisont 
og referenceramme, der kan bidrage til at visualisere for eleverne, 
hvordan de to bikarakterer taler med hinanden i novellen. Afslut­
tende vender læreren tilbage til et analytisk perspektiv ved igen at 
behandle spørgsmålstypen: hvad fortæller det? Denne gang er det dog 
ikke angående relationen mellem de to bikarakterer, men hvad deres 
samtale kan fortælle eleverne om deres relation til den veninde, de 
taler om.

Eksemplet illusterer mønstrene i klassesamtalerne i de tre cases, der 
havde forståelse som formål, hvor der blev identificeret en stor afveks­
ling i kodesammensætningen i frekvensanalysen. I eksemplet fra 
stripesanalysen veksler læreren og eleverne mellem, og genbesøger, 
forståelse, analyse og erfaring. Men dette er blot ét eksempel på mange 
forskelligartede konstellationer, hvor klasserne trækker på ­forskellige 
indholdskoder for at forstå teksten på et basalt handlingsniveau. 
Kompleksiteten er høj i de forståelsesorienterede klassesamtaler, 
idet afvekslingen af koder foregår ved hyppige skift fra én kode til en 
anden, og én kode fremgår ofte mere end én gang i løbet af en sam­
talesekvens.
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Frekvensen af indholdskoder  
i de fortolkningsorienterede  
klassesamtaler
I tabel 4 vises frekvensen af de ti indholdskoder i de fortolknings
orienterede klassesamtaler på tværs af de tre cases:

Frekvensanalysen viser, at fortolkning er den dominerende 
indholdskode i de fortolkningsorienterede klassesamtaler (frekvens 
= 12). Lige som i de forståelsesorienterede samtaler er dette fund 
ikke iøjnefaldende, da samtalerne havde til formål, at eleverne 
skulle arbejde med fortolkningsorienterede aktiviteter. Frekvensen 
for rammesætning har den anden højeste frekvens (frekvens = 11), 
vurdering den tredje højeste (frekvens = 7) og viden den fjerde højeste 
(frekvens = 6). Den femte højeste frekvens er forståelse (frekvens = 
5), og dermed indeholder forståelses- og fortolkningsorienterede 
samtaler hinandens træk, men samspillet foregik ikke i et lige så nært 
samspil som de førnævnte indholdskoder, der har en højere frekvens. 
Erfaring (frekvens = 3) og perspektivering (frekvens = 1) fremkom i et 
lavt antal i frekvensanalysen, og der var et fravær af oplevelse, analyse 
og evaluering. Dette vil sige, at de fortolkningsorienterede samtaler 
ikke bestod af samtlige indholdskoder, som var tilfældet for de for­
ståelsesorienterede.

    

Kode fortolkning Frekvens
Oplevelse 0
Erfaring 3
Viden 6
Forståelse 5
Analyse 0
Fortolkning 12
Vurdering 7
Perspektivering 1
Rammesætning 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 
optælling af, hvilke af de ti indholdskoder stripesanalysen bestod af.
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Kompleksiteten i de fortolknings
orienterede klassesamtaler
Resultaterne for frekvensanalysen af klassesamtaler med formålet 
at tale om fortolkning af litteraturen og andre æstetiske tekster viste, 
at samtalerne ikke var nær så bredt sammensat af indhold som de 
samtaler, der havde forståelse som formål. Dette betyder, at der i 
kodningen af sekvenserne, der handler om fortolkning, optræder et 
mindre udvalg af de ti indholdskoder med forskellige frekvenser. I 
figur 3 vises kompleksiteten i kodesammensætningen i et uddrag af 
kodningen fra en fortolkningsorienteret klassesamtale i case 2, hvor 
frekvenserne sættes i kontekst ved brug af funktionen stripes i NVivo:

Figur 3: Uddrag fra en fortolkningsorienteret klassesamtale i case 2.
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“
Elev CD 
kommer 
med fire bud 
på temaer: 
ungdom, 
venskab, kaos 
og familie.

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

Eksemplet illusterer mønstrene i klassesamtalerne i de tre cases, der 
havde fortolkning som formål, og er karakteriseret ved, at der foregår 
en meget lille eller ingen afveksling i kodesammensætningen. I 
dette eksempel fokuser lærerne og eleverne på fortolkning, og andre 
indholdskoder indgår ikke for at understøtte samtalen om novellens  
temaer. Dette er modsat de forståelsesorienterede samtaler, hvor 
forståelse blev understøttet af forskellige og genkomne koder. 
Eleverne fortæller i stedet for på skift i eksemplet på fortolknings­
orienterede samtaler, hvad deres bud på et tema er, inden turen går 
videre til den næste, der ligeledes giver et bud på et tema.

Konklusion og diskussion
Aktiviteterne fra de digitale fagportaler udgør rammen for klasse­
samtalerne i de tre 8. klasser og bidrager ved at komme med forslag 
til indhold i undervisningen. Men det er lærernes spørgsmål og 
elevernes svar, der former samtalerne. Jeg vil konkludere på baggrund 
af undersøgelsen, at de forståelsesorienterede klassesamtaler er mere 
komplekst sammensatte end de fortolkningsorienterede. Resultatet er 
baseret på, at alle indholdskoder forekom, og med hyppig afveksling, 
i de forståelsesorienterede klassesamtaler, hvor lærerne og eleverne 
forsøgte at udvikle basal forståelse af teksterne. En af årsagerne til 
at kompleksiteten i kodesammensætningen er høj i de forståelses­
orienterede samtaler kan være, at sekvenserne er lange. De lange 
tidslige stræk kan have muliggjort, at der var god tid til, at lærerne og 
eleverne kunne udforske og udvikle deres forståelse af teksterne ved 
brug af forskelligt indhold, som f.eks. at trække på egne erfaringer 
og fortælle om oplevelser af teksten. Det kan også være, at elevernes 
udfordringer med at læse teksten på et basalt niveau kræver mange 
læseforståelsesspørgsmål (se også Oksbjerg, 2023, s. 92-93).

Uanset årsagen viste frekvensanalysen, at indholdskoden rammesæt-
ning (f.eks. praktiske instruktioner) og viden (f.eks. baggrundsviden) 
går igen i både samtaler om forståelse og fortolkning som faste 
bestanddele. Dette resultat indikerer, at både forståelse og fortolkning 
af litteratur og andre æstetiske tekster rammesættes, og at viden både 
bruges til at understøtte basal forståelse og mere abstrakt fortolk­
ning. Derudover indeholder forståelses- og fortolkningsorienterede 
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“
Set ud fra et 
dialektisk 
perspektiv 
er dette et 
forhold, hvor 
forståelse 
og fortolk­
ning indgår i 
vekselvirkning 
mellem del og 
helhed som i 
en hermeneu­
tisk cirkel. 

samtaler i nogen grad hinandens træk. Dette skal forstås på den måde, 
at forståelsesorienterede samtaler indeholder fortolkningsmæssige 
træk, og omvendt indeholder fortolkningsorienterede samtaler for
ståelsesmæssige træk. Dette indikerer, at de to koder i en vis udstræk­
ning er betinget af hinanden. Set ud fra et dialektisk perspektiv er 
dette et forhold, hvor forståelse og fortolkning indgår i vekselvirk­
ning mellem del og helhed som i en hermeneutisk cirkel. Da andre 
indholdskoder fremkom i et mere nært sammenspil i de to former for 
samtaler, skal dette fund behandles varsomt.

Resultatet for de fortolkningsorienterede samtaler var overraskende 
af to årsager. For det første fordi kompleksisten var lav, og for det 
andet fordi de koder, som var hyppigst til stede, ikke var de koder, jeg 
forventede: rammesætning, vurdering, viden og forståelse. Den første 
overraskelse beror på, at samtaler om fortolkning stiller komplekse 
kognitive krav (Levine, 2019b, s. 1-2). Derfor forventede jeg en høj 
kompleksitet, hvor eleverne både trak på f.eks. analytiske, oplevelses
mæssige og erfaringsbaserede betragtninger (se lignende beskrivelse 
af kompleksitet hos Chinn et al., 2001, s. 381). Jeg antog derfor, at 
lærerne og eleverne trak på mange forskellige indholdskoder i fortolk­
ningsorienterede samtaler på samme vis, som når de arbejdede med 
deres forståelse. Den anden overraskelse beror på, at eleverne og 
lærerne i de tre cases ikke på noget tidspunkt refererede til deres 
tidligere arbejde med analytiske aktiviteter, når de talte om fortolk­
ning, idet begrundede tekstfortolkninger bidrager til, at eleverne 
udvikler ”en mere nuanceret, fleksibel og kritisk bevidst tilgang til 
læsning og skrivning” (Deane, 2020, s. 2: min oversættelse; se også 
Nissen, 2024, s. 26). F.eks. fandt Kabel, at danske udskolingselever 
anvendte analytiske begreber og tekstbelæg til at begrunde deres 
fortolkninger på skrift (Kabel, 2016, s. 206). Jeg antog bl.a. på denne 
baggrund, at brugen af analyse til at fortolke også ville være tilfældet 
i klassesamtaler. Jeg var ligeledes overrasket over fraværet af italesæt­
telse af oplevelse, som kan være 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 på koderne har stor indflydelse på artiklens resultater. 
Som nævnt 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), forståelse og analyse 
(Alvermann & Hayes, 1989), forståelse og fortolkning (Bremholm & 
Bundsgaard, 2019), oplevelse og erfaring (Tengberg, 2011; Gøttsche, 
2019), oplevelse og vurdering (Burkett & Goldman, 2016), viden og 



17 // Tidsskrift for æstetik og pædagogik 

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 især repræ­
senterer almindelige betegnelser fra litteraturundervisningens lære­
midler, praksis, læreplaner og forskning (se lignende anbefaling hos 
Alexander, 2001, s. 323). 

Resultaterne kan anvendes af lærere, der bruger anvisningerne i 
didaktiske læremidler i klassesamtaler. En anvisning i et læremiddel, 
som udføres i form af en klassesamtale, er en krævende manøvre, 
hvor læremiddelforfatteren ikke er meget bevendt. Nok kan forfat­
teren komme med forslag til, hvad klassesamtalen kan indeholde, 
og hvor ofte den kan udføres, men i sidste ende står læreren alene 
med opgaven at omdanne anvisningerne i et dynamisk samspil med 
eleverne. Kortlægningen af klassesamtalerne i de tre cases kan give 
anledning til kritisk refleksion over, hvad de to samtaleorienteringer 
forståelse og fortolkning bør indeholde, og hvordan de bør ­balanceres. 
I de tre cases var kompleksiteten højest i forståelsesorienterede 
samtaler, som også udgjorde størstedelen af tidsforbruget af de to 
samtaleformer, men spørgsmålet om, hvorvidt litteraturundervis­
ningens litterære samtaler også bør udføres og balanceres på denne 
måde, kan stå til diskussion.
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