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INTERAKTION OG TRANSFORMATION

- om undervisning og udvikling i skriftlig fremstilling

AF BETTINA PERREGAARD

Denne artikel diskuterer de komplekse sammenhange, skriftsproget bide
udspringer af og indgir i, og den indkredser nogle af de former for interak-
tion i undervisningen, der forer til skriftsproglig udvikling' hos eleverne.

I danskundervisningen som i al anden formel undervisning bringes ele-
vernes erfaringer fra hverdagslivet sammen med fagets historie, teori og
metode. Det er lererens opgave at konfrontere og skabe vekselvirkning
imellem elevernes ofte uerkendte viden og indsigt og de problemstillinger,
undervisningen beskaftiger sig med. Det er nerliggende at tilrettelegge
undervisningen i skriftlig fremstilling p4 en sddan méde, at den binder ele-
vernes erfaringer med sproget fra hverdagslivet ssammen med den opmeerk-
somhed over for sproget, der er en del af det faglige indhold i undervisnin-
gen.

Hvis undervisningen i skriftlig fremstilling trekker p& den viden, ele-
verne allerede har om sprog, kan eleverne pé forhind siges at have en vis
autoritet i forhold til det, de skal beskrive og analysere. Eleverne kan begi
sig og udfolde sig sprogligt i en lang rakke situationer, og dansklereren
kan fremme deres forstdelse af kompleksiteten ved disse situationer ved at
provokere dem til at gore sproglige iagttagelser og ved at inddrage disse i
undervisningen (Gregersen 1998). Det har vist sig, at det netop er en af de
vigtigste forudsztninger for at kunne skrive godt, at man har en vis autori-
tet pd det omride, man bliver bedt om at skrive om (Heath & Branscombe
1985, Kutz 1990).

Huis eleverne indsamler et sprogligt materiale fra hverdagslivet, som de
efterfolgende bearbejder og analyserer, konfronteres forskellige former for
sprogbrug, og arbejdet hermed opbygger en viden hos eleverne om spro-
gets elementer og funktioner og udvikler deres evne til at reflektere over
den sproglige formulering af det, de horer og leser. Denne evne er en for-
udsaztning for, at eleverne bevidst kan udnytte og manipulere med de
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sproglige trek, der kendetegner de genrer, som de skal formulere sig i for-
lengelse af, og den er en betingelse for, at eleverne kan begi sig i de situa-
tioner, der involverer skriftsproget pa forskellig vis.

En interaktionsproces imellem den subjektive erfaring og det faglige
indhold kan sdledes szttes i gang, hvis eleverne i én sammenhzng bliver
bedt om at formidle eller formulere sig om de iagttagelser, de har gjortien
anden sammenhazng. Denne proces kan i princippet forlebe som meget
undervisning i skriftlig fremstilling allerede er tilrettelagt: Eleverne skriver
pa baggrund af deres sproglige iagttagelser flere udkast til den samme
skriftlige opgave. Hvert udkast kommenteres af lreren eller de andre ele-
ver. Den enkelte elev skal lzre at udnytte disse kommentarer i sin bearbej-
delse af det folgende udkast og s3 fremdeles. Processen er dialektisk, fordi
de kommentarer, der folger det forste udkast, giver anledning til den trans-
formationsproces, som det andet udkast bliver et resultat af. Lereren kan
pi den mide lade eleverne om at kontekstualisere undervisningen ved at
give dem mulighed for at analysere deres egne iagttagelser ud fra den teori
og metode, undervisningen tilbyder.

I skolen skriver man i forlengelse af bestemte genrer. Det er derfor ikke
nok at form3 eleverne til at etablere en forbindelse imellem den subjektive
erfaring og det faglige indhold. De skal ogsd kunne formulere sig i overens-
stemmelse med de genremassige og Diskursive krav, der stilles til den
skriftlige fremstilling. I praksis er disse to forhold svare at holde adskilt. I
vellykkede tilfelde vil den erkendelse, der opstér pa baggrund af integra-
tionen af den implicitte og den eksplicitte viden vare formidlet igennem en
genre. Denne genre vil man kun kunne formulere sig inden for ved at vare
en del af fagets Diskurs — ved at praktisere faget s4 at sige. P4 den mide kan
man ofte omvendt iagttage, at en manglende adgang til fagets Diskurs kan
forhindre, at den enkelte elev formdr at skabe den forbindelse imellem
hjem og skole, der gor undervisningen relevant for hverdagslivet og er en
forudsaztning for personlig og faglig udvikling inden for undervisningssy-
stemet (Cole 1990, Heath 1983 og for en diskussion heraf Perregaard
1997). Man ma3 derfor bevidst arbejde med genrer, for at hverdagserfarin-
gerne kan blive rekontekstualiserede inden for de genrer, som gelder i sko-
len, og som vi ofte sammenfattende refererer til som “dansk stil”. Hidtil har
eleven skrevet sin danske stil derhjemme — isoleret fra klassevarelsesinter-
aktionen. Ved at indfore en ny skrivepaedagogik er dansk stil blevet en gen-
re med del-genrer, der formes i klassevarelset (udkast til skriftlige opgaver),
hvad der giver lereren et storre ansvar for og indflydelse pa skriveprocessen.
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Det implicitte genrekendskab bliver til i lobet af den socialiseringspro-
ces, barnet gennemlever i den tidlige opvakst i familien og i daginstitutio-
nerne. Det eksplicitte genrekendskab er det meningen, at barnet skal f3 i
skolen. Det er siledes skolens opgave at form3 barnet til at skabe ny viden
pa en sidan méde, at det bliver bevidst om og provokeres til at reflektere
over det allerede tilegnede. Ved at give eleverne analytiske og metodiske
redskaber i hende styrker man tillige deres evne til at erkende premisserne
for sproglig interaktion i andre sammenhznge end dem, de er vant til og
fortrolige med, og man udfordrer de verdier og normer, deres egen sprog-
lige udfoldelse er et udtryk for.

Det er narliggende at forestille sig, at disse to indleringsprocesser for-
Igber vidt forskelligt. Derhjemme og i bernchaven udvikler barnet tilsyne-
ladende sine ferdigheder uden storre problemer og uden mange forklarin-
ger fra foreldre eller pedagoger. Det refererer James P. Gee (1990) til som
“a process of acquisition”, der er karakteriseret ved, at barnet indgér og del-
tager i forskellige former for social praksis, der giver det mulighed for at
afprove og tilpasse sit sprog og sine handlinger til det, der synes at svare til
situationen. Denne proces stir over for “a process of learning”, som er den
bevidste og systematiske indlering, der involverer forklaring og analyse, og
som undervisningen i skolen bygger p, men som selvfolgelig ogsi kan rea-
liseres uden for skolen. Tilegnelsesprocessen og indlaringsprocessen er
indbyrdes forbundne i den forstand, at en tilegnelsesproces ifelge Gee mi
vere sat i gang for at en indleringsproces kan forlgbe tilfredsstillende. Et
produktivt mede dem imellem er derfor en forudsztning for, at eleverne
f.eks. kan udnytte den skriftlige fremstilling til at integrere en intuitiv for-
stdelse af sproglige fenomener med en analytisk evne til at forklare dem.

Problemet for skriftsprogsforskningen er, at den gerne vil kunne fasthol-
de denne transformationsproces i hele dens kompleksitet. Hvordan for-
lober den? Det spergsmél kan man ikke besvare fyldestgorende, men man
kan forsege at beskrive nogle af de faktorer, der indgir i forlgbet. I denne
artikel vil jeg siledes argumentere for, at selvom den vellykkede transfor-
mationsproces kan iagrzages i det sproglige, si kan den udeblevne transfor-
mation tilsvarende skjules i det sproglige. Disse to processer fastholder jeg i
artiklens sidste afsnit med begreberne strukrurel appropriering og informe-
ret imitation.

Jeg diskuterer forst begrebet genre, idet jeg inddrager Frans Gregersens
artikel Dansk som genrer (1998), som beskriver, hvordan genrerne — de
mundtlige og de skriftlige — erfaringsmassigt og sprogligt henger sammen
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pa trods af deres forankring i tilsyneladende vidt forskellige situationer.
Frans Gregersen foreslar, at den skriftlige fremstilling i gymnasiet bruges
pé en sddan méde, at eleverne fir mulighed for at treekke pé og formulere
deres hverdagserfaringer inden for de institutionaliserede genrer, som
danskfaget praktiserer og reprasenterer. Det betyder ikke, at leereren skal
inddrage elevernes privatsfere i undervisningen, men at undervisningen
skal udnytte elevernes allerede veludviklede iagttagelsesevne. Dernast gen-
nemgir jeg Diane Beals artikel Reappropriating Schema: Conceptions of
Development From Bartlett and Bakhtin (1998) og viser, hvordan begreber
herfra kan udnyttes i analysen af det materiale, jeg fremlegger sidst i artik-
len. Dette materiale er taget fra et undervisningsforlgb pé overbygningsni-
veau p& Kebenhavns Universitet. Det drejer sig forst og fremmest om
begrebet appropriering. Bakhtin bruger det til at fastholde den forbindelse,
det enkelte menneske etablerer ved at udnytte de ord og ytringer, vedkom-
mende har hort eller lest i én sammenheng i en helt anden sammenhzng.
Jeg interesserer mig for den transformationsproces, der gor det muligt for
den enkelte at udnytte andres ord og ytringer til egne formal. Nir elever
forseger at bruge og indarbejde de kommentarer, de har fiet fra lereren
eller de ovrige elever i et nyt udkast, gennemlgber de i bedste fald en sidan
transformationsproces. Det er denne proces, jeg her vil fremlegge nogle
teoretiske overvejelser pd baggrund af.

GENREBEGREBET

Genrer er hverken statiske eller hzvet op over de sammenhzange, de er en del
af. Genrer indgir som en integreret del af bestemte former for social praksis.
Med social praksis mener jeg her den made, hvorpa hver af genrerne indgir i
eller er indstebt i medlemmernes sproglige aktiviteter inden for socialt defi-
nerede miljoer og den méide, hvorpa mennesker udnytter disse genrer, nar
de skal forfagte bestemte synspunketer, afdekke visse sammenhange, udvik-
le eller forklare sporgsmal, der ligger dem pé sinde, eller nr de skal fremme
personlige interesser. Disse sammenhznge er underlagt en rekke historiske
processer, og labende forhandlinger om magt og prestige udfolder sig inden
for dem. Denne stadige bevagelse, der er inden for og imellem genrerne for-
andrer dem langsomt og skaber nye genrer. Det gelder bidde for de mundtli-
ge og de skriftlige genrer (Berkenkotter & Huckin 1995).

Frans Gregersen har i en nylig artikel fremsat den hypotese, at en analyse
af det mundtlige sprog, som det tager form af f.eks. en narrativ, karakteri-
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stik eller diskussion, kan anskueliggare, hvorfor visse skriftlige genrer har
de trek, som vi kender og er vant til at analysere.

1) I den mundtlige fortelling — narrativen — finder vi ifelge Frans Greger-
sen kimformen til den litterere novelle.

2) Tilsvarende lzegger det intime sporgsmél: Hvordan er han eller hun
egentlig? op til, at den, der skal besvare spergsmalet, kan give en form for
karakteristik af den person, som afsender og modtager har en fzlles

« o

interesse i. En sidan karakteristik finder vi i skriftlig form i “s3 forskelli-
ge men alligevel beslegtede genrer som biografien, portrettet ..., forbry-
derprofilen, fodselsdagsomtalen og nekrologen” (Gregersen 1998:116).
3) Diskussionen eller samtalen mellem to parter, der er optagede af og for-
soger at fastholde et bestemt emne er grundlag for de resonnerende tek-
ster, hvori man nuancerer og underbygger et bestemt synspunkt ud fra

en bestemt synsvinkel.

I det forste eksempel kan den gode historie finde en skriftlig pendant i
novellen. Det selvoplevede svarer til en jeg-forteller, det “man har hert
om” til den mere tilbagetrukne forteller o.s.v. I det andet eksempel bliver
én, der ved noget om en anden person — der har vi autoriteten igen — bedt
om at fortzlle noget om vedkommende. Det kan skriftliggares som et por-
treet. I det tredie eksempel — i dialogen — brydes to forskellige opfattelser af
emnet, som kan sammenskrives til én konsistent, resonnerende frem-
leggelse. Nér det dialogiske p& denne made bliver monologisk betyder det
i den gode tekst, at den ene inddrager eller tager hojde for den anden i sin
argumentation. Som Frans Gregersen ggr opmarksom p3, ligger de rason-
nerende teksttyper “bag delelementer i den videnskabelige athandling og
dermed bag de sterre skriftlige opgaver i gymnasiet, danskopgaven og 3.g-
opgaven: Der skal findes resonnerende dele i gennemgangen af hvad man
ved om emnet — og i konklusionen” (s. 123).

Det er en pa én og samme tid overrumplende og indlysende pointe, at
de sofistikerede skriftsproglige genrer igennem historien er blevet til pd
baggrund af forstudier i dagligdags former for interaktion. Det er en vigtig
del af Frans Gregersens pointe, at eleverne allerede har — og det skal man
udnytte i undervisningen — en produktiv kompetence inden for mange
forskellige mundtlige genrer. Han foreslar derfor, at eleverne bliver sat til at
lave netop sddanne forstudier til deres skriftlige opgaver ved at optage,
udskrive og analysere forskellige former for talesprog. Dette arbejde vil
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styrke elevernes analytiske indsigt i og evne til at manipulere med skrift-
sproget.

Det er en mide at operationalisere det p4, som jeg fremhzvede vigtighe-
den af i det foregdende — nemlig at gore elevernes implicitte viden ekspli-
cit, at integrere “a process of acquisition” med “a process of learning”. Man
kan med Frans Gregersen ogsd sige, at der skal skabes en sammenhang
imellem elevernes produktive kompetence og deres analytiske indsige. Elever-
ne har en veludviklet, men implicit viden om talesprogets genrer, mens de i
skolen i storre udstrekning treekker pa en eksplicit viden om de skrift-
sproglige genrer. Det skyldes selvfolgelig, at de ferreste af dem skriver
serlig meget af egen fri vilje og til egne formal. De fleste har deres indsigt i
skriftsproget fra, hvad de har lert i skolen, og denne viden udnytter de
overvejende til at besvare de skriftlige opgaver, som indgir som et led i
undervisningen. Sammenfattende kan man sige, at danskundervisningen
m4 sette eleverne i stand til at tiltvinge sig en autoritet i forhold til det, de
skriver om og sztte dem i stand til at analysere og reflektere over deres eget
sprog, mens de producerer det.

Men det er ikke nok, at elevernes viden efterhinden bliver ekspliciteret.
Det er ogsé afgerende, at de formelle krav til elevernes arbejde bliver eks-
pliciteret, for selve skolearbejdet indgr i en form for social praksis, der stil-
ler seerlige krav til udeverne. Hvis disse krav ikke bliver ekspliciteret, vil det
i hojere grad vare de elever, der i forvejen har nogen erfaring med det
sprog, der tales og skrives i skolen, der klarer sig godt, mens de elever, for
hvem skolens genrer og Diskurs ligger fjernere fra de former for interakti-
on, der omgiver dem i det daglige, vil klare sig darligere.

Frans Gregersen har viderefort den indsigt til genreniveau som man i
mange r har koncentreret sig om at né frem til pd stningsniveau: At de
interaktionsformer, der er forankrede i en skriftsproglig kultur er bedre
egnede som primer socialisering for bern i forhold til skolens mundtlige
og skriftlige genrer end de interaktionsformer, som udfolder sig i en over-
vejende mundtlig fortelletradition. De veluddannede forzldre gor det let-
tere for deres bern sprogligt at forbinde hjem og skole. Som Jack Goody
(1987) formulerer det:

The feedback of the written on the oral ... means that the speech of the
literate elite will inevitably draw nearer to the written forms ... and
hence facilitate the learning of the written language by their children. It
is an aspect of the reproduction of the elite which is further reinforced
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by the content of their communications in the home and with their
peers (Goody 1987:283).

For at sige det lidt firkantet ligger den produktive kompetence, middelklas-
seeleverne har udviklet i hjemmet simpelthen ikke s3 fjernt fra den, de
skal udfolde i skolen, hvorfor det bliver lettere for dem at opna den analy-
tiske indsigt, som ekspliciteringen af deres i forvejen erhvervede viden gor
mulig. Det er lettere at reflektere over noget, man allerede er bekendt
med, end at reflektere over noget, som man ingen erfaring har med. Man-
ge born har ingen erfaring med den tredie af Frans Gregersens genrer —
den resonnerende tekst — nir de begynder i skolen. Men det er den,
undervisningen i vid udstrekning bygger p& (mundtligt og skriftligt)>.
Der bor selvfolgelig vere en veludbygget interaktion mellem den produk-
tive kompetence og den analytiske indsigt. Jo bedre de to dele kan belyse
hinanden, i desto hgjere grad transformeres begge dele til storre kompe-
tence og indsigt.

Siden den ny skrivepadagogik slog igennem i begyndelsen af 1990’erne
har man pd mange gymnasier 2ndret praksis for, hvordan man underviser i
skriftlig fremstilling. Fremfor at rette og give karakter for en ferdig stil,
foretrekker mange lerere at vejlede eleven i lgbet af skriveprocessen for at
foregribe de fejl og mangler, der ellers ville vare i den fardige stil. Denne
fremgangsmdde udfolder skriveprocessen pé en helt anden méde end tidli-
gere: For det forste institutionaliserer man dermed skriveprocessen — ind-
drager den i offentlighedssferen, hvad der faktisk giver et udkast til en fer-
dig opgave form af en genre for sig. For det andet forrykkes fokus fra det
ferdige til det forelgbige pd en mide som vil vere til gleede for nogen, fordi
det letter det pres og den anspendthed, der er forbundet med at skulle
prastere det perfekte, og til skade for andre, som vil blive hengende i det
forelgbige, fordi de enten ikke orker den kraftanstrengelse, der skal til for
at gore det forelobige frdigt, eller fordi substansen af den kritik, de har
modtaget, simpelthen ikke rammer rigtigt i forhold til de udkast, de
lgbende har fremlagt®.

Fra en forskningsmassig synsvinkel giver indblik i hele skriveprocessen
imidlertid et enestdende datamateriale, der gor det muligt at folge, hvor-
dan eleven lpbende tilpasser sit materiale efter leererens eller de andre ele-
vers kommentarer. Herigennem afslores det, hvordan eleven vagter de for-
skellige dele, opfatter genren, konstruerer funktion og formal. Derfor kan
man se disse udkast som stadige forseg pa indholdsmassigt og sprogligt at
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ramme en toneart, at opfylde de genremessige og uudsagte Diskursive
krav. Der er forskel p4, om udkast og kommentarer indgir som led i klasse-
verelsets almindelige sociale organisation eller som en isoleret udveksling
mellem lzrer og elev. Mange vil vere bekendte med den forste variant.
Den indgér som led i skrivepedagogikken, mens den anden variant sjel-
dent forekommer i udstrake grad — sandsynligvis af den simple grund, at
den form for vejledning kreever mere tid, end hvad en gymnasielerer har til
ridighed.

Antagelserne bag skolesystemets opbygning er, at lereren skal vare det
formidlende led imellem den viden, samfundet har akkumuleret og gnsker
at fore videre og s4 eleverne. Det betyder, at lereren i princippet — og szd-
vanligvis i praksis — ved bedre, hvorfor eleverne i den daglige undervisning
hejst kan bestrebe sig pa at svare rigtigt, og i deres skriftlige opgaver md
postulere en autoritet, de ikke har. For at etablere en situation, hvor elever-
ne kan konstruere viden og dermed opni en form for autoritet pa et omri-
de, som laereren ikke har direkte adgang til, og som samtidig giver eleverne
mulighed for at gennemga en form for forskningsproces, kan man udnytte
etnografisk metode til at lade eleverne observere og tage feltnoter til situati-
oner, der enten er tilbagevendende i deres hverdag eller har deres interesse.

Dermed opnir man to ting. For det forste bliver eleven ekspert pé et
omride, som lereren nu kun opnér viden om igennem eleven og dvs. pa
elevens preemisser. P4 baggrund af sin ekspertise, kan leereren hjzlpe eleven
til at udvikle sit projekt. For det andet (eller dermed) har lereren sat eleven
i en autentisk forskningssituation, der er grundleggende for den méde,
man bedriver videnskab p4, og derfor ogsé for den mide gymnasieelever
skal leere at formulere og analysere problemstillinger p3. Det er en made at
fore eleverne ind i fagets genrer og Diskurs pa.

Men for at kunne fastholde, hvordan eleverne pd baggrund af de mange
indtryk valger, sorterer, udelukker, koncentrerer sig om noget pd bekost-
ning af noget andet, m4 vi forsege at analysere os frem til, hvordan de kon-
struerer en forstielse af, hvad det indebarer at skrive opgaven, og hvordan
de parallelt hermed udnytter formuleringer og retningslinier fra de kom-
mentarer, de modtager. En méde at opnd indsigt pa er ved at lave en teore-
tisk konstruktion — at udvikle et begreb, der er fleksibelt nok til at kunne
rumme bidde den konceptuelle og den strukturelle del af processen.
Appropriering er et sidant begreb.
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APPROPRIERINGSPROCESSEN

Diane Beals har i en nylig artikel Reappropriating Schema: Conceptions of
Development From Bartlett and Bakhtin (1998) vist, hvordan Bartletts
opfattelse af, hvordan en rekke psykologiske udviklingsprocesser forlgber,
kan fores sammen med Bakhtins forstielse af, hvordan vi igennem en
approprieringsproces tager ord og ytringer fra andre for at udnytte dem til
vore egne formal. Beals skriver:

We are actively seeking to make meaningful connections in our minds,
appropriating new material and making it a part of ourselves. These
connections are laden with history, with the collection of all the rou-
tines and novel experiences in which we have participated. These con-
nections shift, expand, and reconnect as we make sense of the routines
and experiences of our daily lives (Beals 1998:3).

Elever forsoger pi samme méde at skabe forbindelse imellem de oplysnin-
ger, retningslinier, forslag og udfordringer, undervisningen giver dem. P4
den baggrund konstruerer de en viden om verden og om sig selv. Bartlett
brugte i sin bog Remembering fra 1932 begrebet schema som et billede pé
den made, hjernen er organiseret og udvikler sig pd. Han karakteriserede
schema som et netverk af tidligere erfaringer, som hele tiden reorganiserer
og rekonstruerer sig selv i forsaget pa at skabe mening ud af de nye oplevel-
ser og perspektiver, som konfronterer og udfordrer de gamle.

I modsztning til den mide den kognitive psykologi i dag opfatter og
bruger Bartletts schema-teori pa, heevder Beals, at Bartlett fremhavede “the
organismic nature of schema” (p. 10). Han fokuserede pa den stadige for-
andring i og den dynamiske udvikling af de hgjere psykologiske funktio-
ner, og han beskrev samfundet og kulturen som den baggrund, schemas bli-
ver til p4. Men den méde, han ifelge Beals behandlede kulturen eller den
sociale gruppe som en endimensional stgrrelse pd, forhindrede ham i fuldt
ud at forst individet som summen af den rekke af transformationsproces-
ser, der forlgber som et resultat af individets stadige interaktion med
omverdenen.

Til gengeld opfattede Bakhtin mennesket i dets fulde sociale sammen-
hang:

For Bakhtin, words and utterances were the stuff of the mind ... his
focus was on speech or discourse, as a collection of ways of using words
in everyday life to make sense of the world. Words do not come pre-
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packaged neatly with meanings, but each person remakes words in his
or her own mind. But this remaking of a word is not an entirely indivi-
dual project; it is shaped by the ways others have used the word and the
ways others expect the word to be used (Beals 1998:13).

Beals formar i sin artikel at bringe Bartletts interesse for det dynamiske i
udviklingsprocessen sammen med Bakhtins forstielse af, at udvikling op-
stir i interaktionen mellem mennesker, og at der forekommer en form for
sprogligt genbrug pa tvers af disse interaktionelle sammenhzange.

Beals fokuserer pd en rekke forseg, som Bartlett gennemgik i sin bog
Remembering. De skulle blotleegge hans engelske forsagspersoners evne til
at erindre en kort, sammenhangende historie, som de hver iser fik mulig-
hed for at lzse grundigt. Efter et kvarter blev de forste gang bedt om at
genfortalle historien, og deres genfortelling blev skrevet ned. Derefter
blev de med kortere eller lengere mellemrum — op til et par &r — bedt om at
genfortelle den samme historie flere gange. Bartlett kaldte metoden bag
forsegene repeated reproduction. Forspgene skulle give Bartlett oplysninger
om, hvordan forsegspersonerne erindrede historien ved at tilfere historien
mening. En af de historier, Bartlett brugte, var et indiansk folkeeventyr
The War of the Ghosts, som antropologen Franz Boas havde oversat til
engelsk. Bartlett valgte den, fordi indholdet og dens uszdvanlige kulturelle
kontekst “seemed likely to afford good material for persistent transforma-
tion” (Bartlett 1932:64). Siledes formodede Bartlett, at en populer histo-
rie fra én kultur, sidan som den blev optaget og genfortalt i en anden kul-
tur ville give ham indsigt i den méde, kultur medvirker til at skabe indhol-
det af erindringen p4. Ligeledes mente han, at brugen af en historie med en
for englendere uszdvanlig struktur ville tillade ham at undersoge, hvilken
tilgang hans “educated and rather sophisticated” forsagspersoner ville have
til, hvad han opfattede som historiens “lack of obvious rational order”
(ibid.:64).

Bartletts resultater antydede to forskellige, men indbyrdes forbundne
schemas. Ex for indhold og et for form. Bartlett var interesseret i, hvor man-
ge af de ord eller begreber, historien indeholdt, som forsegspersonerne
kunne genkalde sig. Det var kun 8 ud af 20, som navnte, at natten som
beskrevet i historien var “foggy and calm” verbatim i den forste genfortel-
ling, men mange af dem, der ikke genkaldte sig den korrekte ordlyd, fast-
holdt en fornemmelse af, hvordan vejret var: “Clearly, participants were
using conceptual links between the words presented in the story and the
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words they used to recall the story” (Beals 1998:8, min fremhzvelse). Den
méde, forsegspersonerne formulerede sig pa i deres genfortelling, sagde
noget om, hvordan de forbandt folkeeventyret (det nyligt prasenterede
materiale fra en fremmed kultur) med allerede kendt materiale (deres tidli-
gere erfaring med folkeeventyr i den vestlige kultur). Bartlett kunne derfor
ved at analysere forsegspersonernes genfortellinger se, hvordan de igen-
nem deres mide at formulere sig pd skabte mening og sammenhang i deres
forstdelse ved at forbinde nyt og gammelt p4 en for dem hensigtsmessig
méde.

Form eller tekststruktur var den anden type schema, som Bartletts arbej-
de antydede. Hans forseg viste, at forsggspersonerne — selv over lang tid —
var i stand til at genkalde sig den basale opbygning af historien. Selvom
mange detaljer i historien gik tabt, formaede forsagspersonerne at fasthol-
de de vigtigste begivenheder, hvad der viser, at de havde en vis forventning
til, hvad der teller som “vigtig begivenhed”. Ikke desto mindre var Bartlett
interesseret i, hvordan historiens uszdvanlige struktur kunne bryde ind i
denne forventning:

Reconstruction can have a flattening effect on material that does not fit
into already established schemata. “The War of the Ghosts” did not fit
the storytelling style expected by the English people hearing the story,
so in their recall of the story, they made the story fit conventional
Western narrative form. For Bartlett, his participants’ cultural assump-
tions forced a reconstruction of the given structure of the story, such
that the resulting stories were “robbed”, “reduced”, and “denuded” of
their original style. Here, Bartlett hinted at a sharp edge to schema
theory, suggesting how schemata can collide and, as a result, reshape
each other. Schemata are not always happy or even neutral information
carriers. They carry value, attitude, bias. The ways of thinking that one
has because of membership in a specific social group often comes into
direct conflict with material (concepts and discourse) from other social
groups (Beals 1998:9-10).

Ngjagtig den samme opfattelse havde Bakhtin. P4 trods af sin forstdelse af
at hver ytring rummer mindst to stemmer: Den stemme, som taler og den
eller de stemmer, som tidligere har brugt de samme ord eller ytringer, fast-

holdt han, at ikke alle ord for alle mennesker -

...submit equally easily to this appropriation, to this seizure and trans-
formation to private property: many words stubbornly resist, others
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remain alien, sound foreign in the mouth of the one who appropriated
them and who now speaks them; they cannot be assimilated into his
context and fall out of it; it is as if they put themselves in quotation
marks against the will of the speaker. Language is not a neutral medium
that passes freely and easily into the private property of the speaker’s
intentions; it is populated — overpopulated — with the intentions of
others. Expropriating it, forcing it to submit to one’s own intentions
and accents, is a difficult and complicated process (Bakhtin 1981:293-
294).

Approprieringen bestér i, at den talende igennem en transformationspro-
ces formdr at gore det sagte til sit eget. Alt, hvad vi siger, har i en eller anden
forstand varet sagt for, men vi kan transformere ord og ytringer, si de
kommer til at passe ind i den gjeblikkelige kontekst og til det formdl, vi har
med at ytre dem. En vellykket transformationsproces forudsatter imidler-
tid, at vi har en vis kognitiv autoritet i forhold til og dermed pétager os et
vist kognitivt ansvar for det sagte (Wertsch, Tulviste & Hagstrom 1993)*.
Det indeberer f.eks., at elever bdde udviser en evne til at identificere og
koncentrere sig om en bestemt problemstilling og til at tillegge deres egne
handlinger betydning i lebet af forskningsprocessen (Wardekker 1998). I
en undervisningssituation oplever eleverne sjeldent, at de har den autori-
tet, der kan overbevise lereren om dybden og vederhaftigheden af det, de
skriver. I stedet for at begynde dér hvor de har en vis autoritet, forseger de
at kompensere for deres manglende autoritet ved at postulere én. Da man
ikke kan patage sig ansvaret for noget, man ikke er herre over, fir de skrift-
lige opgaver ofte et hult og halvferdigt preg. P4 universitetet er problemet
midske ikke s3 synligt som i gymnasiet, for mange studerende er blevet
mere bevidste om deres egen manglende autoritet i forhold til fagets enkel-
te discipliner. Denne erkendelse kan enten give dem en sver skrivebloke-
ring eller fi dem til at indse, at de m& begynde et andet sted. I begge tilfel-
de er problemet vanskeligt for dem at lose pé egen hand. Mange studeren-
de er derudover blevet bedre til at kamuflere, at de ikke har det overblik
eller den indsigt, der kan forlene dem med den forngdne autoritet.

INFORMERET IMITATION
OG STRUKTUREL APPROPRIERING

Da de fleste mennesker i lobet af en dag indgdr i mange forskellige sam-
menhznge, som ikke er gensidigt forbundne, kan det vare en overordent-
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lig vanskelig opgave at felge, hvordan ord og ytringer fra én sammenhang
flytter over i en anden mund eller pen for at blive formuleret i en helt
anden sammenheng. Jeg tilrettelagde min vejledning af et lille hold af
danskstuderende som et forholdsvis isoleret skriftligt forlgb, der — ligesom
i Bartletts forsog — kunne give mig indflydelse pa, hvad de studerende
approprierede fra det.

Jeg forestillede mig, at de studerende ved at udnytte etnografisk metode
til at indsamle og bearbejde data kunne opn4 en indsigt i, hvordan viden
bliver til inden for en videnskabelig disciplin. I det reflekterede mede med
omverdenen og i analysen af det observerede opstér en reelt forankret auto-
ritet, som er en forudsetning for at kunne skrive godt. De studerende fik
mulighed for at indsamle et datamateriale og dermed konstruere viden,
uden at jeg fungerede som et filter imellem dem og den direkte observati-
on, sidan som traditionel undervisning er opbygget. Jeg optridte i stedet
som filter imellem deres observation og institutionens opfattelse af, hvor-
dan observationen og den efterfolgende bearbejdelse heraf kunne indgd i
forlengelse af en forskningstradition. P4 denne méde blev en vis bevidst-
hed om og refleksion over institutionen, dens metoder og genrebegreb
nedvendiggjort. Da jeg interesserede mig for de grundleggende forudseet-
ninger for at kunne skrive godt, var det nerliggende ogsa at valge under-
visning i skriftlig fremstilling som ramme for de studerendes observation.
Derfor observerede de studerende i lgbet af efterirssemestret et par af de
klassevarelser pd et gymnasium, hvor man pé det tidspunkt praktiserede
den ny skrivepazdagogik. Disse klassevarelser blev en ramme for de stude-
rendes indsamling af et datamateriale, som jeg som lerer ingen indflydelse
havde pa.

I det folgende refererer jeg til to af de vejledningsforleb, jeg indgik i med
de studerende. Helle afleverede i lobet af efterdrs- og fordrssemestret 10
udkast, herunder observationsrapporter og transskriptionsgvelser, for den
feerdige opgave foreld. Nina afleverede i alt 12 gange. De fik begge et tilsva-
rende antal skriftlige kommentarer af 1-1%5 sides lengde pr. gang. Bide
lerer og studerende havde altsd mulighed for at arbejde lenge og grundigt
med et materiale, som i lgbet af de forste fire mineder blev storre, hvorefter
observationen i klasseverelserne opherte, og datamaterialet blev kategori-
seret, bearbejdet og analyseret.

P4 den méide fik jeg lobende oplysninger om, hvordan mine kommenta-
rer fik indflydelse p3 de studerendes opfattelse af, hvad der skulle til for at
skrive en sprogligt og indholdsmassigt god eksamensopgave pé 20 sider.
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Ved hjlp af Bakhtins approprieringsbegreb kunne jeg indfange og sprog-
ligt fastholde det, der forbandt de studerendes udkast med mine kommen-
tarer.

Bartletts forsog handlede om erindring, om at genkalde sig noget, mens
mit forleb handlede om komposition, om at skabe noget. Men i begge
tilfelde var de involverede parter ngdt til at konfrontere nyt med gammelt
og pi den baggrund rekonstruere allerede formede schemas. Som jeg disku-
terede ovenfor, kan den transformationsproces, som skal rekonstruere dis-
se schemas forlebe forholdsvis uproblematisk, hvis der er en vis overens-
stemmelse imellem tidligere forstdelse og nye krav. Afviger de kommenta-
ret, de studerende modtager fra deres forestilling om, hvad opgaven gir ud
pé, er det klart, at den forhandlingsproces, som vejleder og studerende mé
indgi i, bliver mere omstandelig og konfliktfyldt end i de tilfzlde, hvor de
studerende med det samme forstar, hvad vejlederen mener og omvendt.

De schemas, som Bartlett og Beals kunne spore i materialet, som angik
en hhv. begrebsmessig og strukturel sammenhang imellem det leste og
det erindrede, kunne jeg udnytte i min analyse. Dels kunne jeg iagttage i
hvilken udstrzkning ordlyden i de studerendes udkast fulgte ordlyden i
mine kommentarer; dels kunne jeg se, hvorvidt de studerende strukturere-
de deres opgaver i overensstemmelse med mine forslag.

Jeg havde selvfolgelig en vis forventning om, at de studerende ville rette
sig efter de forslag, jeg kom med, men jeg blev overrasket over, i hvor hgj
grad de inddrog mine formuleringer i deres videre bearbejdelse og iser over,
hvordan disse formuleringer hjalp de studerende til at fastholde en argu-
mentationsrekke og til at strukturere deres opgaver.

Jeg kunne hos de studerende iagttage to forskellige mader at gribe for-
lgbet an pa. Alle approprierede ord og ytringer fra mine kommentarer,
men den ene gjorde det i storre udstrekning end de andre. Ofte tog hun
hele setninger fra mine kommentarer og indfgjede dem i de folgende
udkast — dvs. i en ny kontekst. Havde man ikke kendskab til mine kom-
mentarer og altsd leeste Helles udkast og ferdige opgave alene, ville man
selvfplgelig ikke kunne identificere, hvorfra disse formuleringer kom. Det
var f.eks. den situation censor befandt sig i, da hun modtog den ferdige
opgave. De mange udkast var ikke usammenhangende, men de bar prag
af, at Helle ikke vidste og dermed heller ikke havde ptaget sig ansvaret for,
hvilken udformning opgaven skulle have. I et vist omfang forméede Helle
at skjule dette problem, fordi hendes mide at appropriere fra mine kom-
mentarer pd var delvis vellykket. Eeks. kategoriserede hun sit materiale pa
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den méde, jeg havde foresldet, men uden at fremlegge eller diskutere de
premisser, hun opstillede kategorierne ud fra. Den udenforstiende leser
kunne derfor vare i tvivl om, hvorfor hun disponerede som hun gjorde.
Der var for mange implicitte referencer til min vejledning og undervis-
ning. Jeg har det indtryk, at det ogs4 er et problem i mange gymnasieele-
vers danske stile.

Det viste sig imidlertid, at Helle til sidst form3ede at fi en overbevisende
opgave ud af det samlede forlgb. Hun blev bedre til at udnytte mine ord og
ytringer pa en sddan méde, at de hjalp hende til at strukturere opgaven.
Eeks. havde jeg denne kommentar:

Jeg vil foresls, at du forst skriver et afsnit om institutionen pé baggrund
af det materiale, jeg har udleveret, og hvad du ellers mitte finde rele-
vant. Derefter kan du skrive et afsnit om den ny skrivepzdagogik. Ram-
merne for den undervisning, du har observeret, er institutionen og forst
derefter den ny skrivepazdagogik. Til sammen vil de to afsnit udgere
din litteraturgennemgang. Du skal i litteraturgennemgangen foregribe
den kategorisering, du vil fremlegge i analysen ved kun at diskutere de
sporgsmil, som du ved er relevante for din problemformulering (fra
min kommentar til Helles 6. udkast).

Denne kommentar bruger Helle i sit 7. udkast pa felgende made:

Rammerne for den undervisning, jeg har observeret, er institutionen og
dernast den ny skrivepedagogik. Jeg vil derfor forst beskrive institutio-
nen pa baggrund af de observationer Projekt Skolesprog gjorde i 1976
(?) og derefter beskrive den ny skrivepadagogik ud fra Skrivebogen (fra
Helles 7. udkast, min fremhzvelse).

Jeg kalder den strategi, Helle lagde for opgavens tilretteleggelse for “infor-
meret imitation”. Hun imiterede i den forstand, at hun tog vendinger fra
mine kommentarer og brugte dem ordret i sine egne udkast. Imitationen
var informeret, fordi Helle ud fra mine kommentarer var god til at identifi-
cere, hvad der var vigtigt, og hvad der ikke var s4 vigtigt (ligesom Bartletts
forsegspersoner havde en fornemmelse for, hvad der gjaldt som “vigtig
begivenhed”). Den informerede del afspejlede hendes allerede etablerede
viden om genre og Diskurs.

Det lille adverbium “derfor” viser, hvordan Helle udnyttede den kon-
krete ordlyd af min kommentar til at strukturere sin egen fremlaeggelse.
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Dermed niede hun til sidst frem til en form for “strukturel appropriering”.
Approprieringen er strukturel, fordi den vedrerer den indre organisation
af (ordlyden i) opgaven. I Helles tilflde gik den strukturelle appropriering
saledes igennem den informerede imitation. Man kan ogsi sige, at den
informerede imitation banede vejen for den transformationsproces, der
forte til den strukturelle appropriering. Man kan tale om strukturel
appropriering, nir ord og vendinger transformeres pd en sidan mide, at de
kan indgd i den nye sammenhzng med fornyet kraft og mening. Ved at
udnytte en strategi for informeret imitation ndede Helle frem til at patage
sig “cognitive authority and hence responsibility” for det, hun skrev
(Wertsch m.fl. 1993:349), og det er — som jeg indledte med at redeggre for
— forudsaztningen for at kunne skrive godt.

Den strukturelle appropriering var mere udpraget og kom i stand pé et
tidligere tidspunkt hos én af de andre studerende. Nina benyttede sig ogsi
af informeret imitation i den forstand, at hun udnyttede ord og vendinger
fra mine kommentarer i sine udkast. Men hvor Helle sjzldent konfronte-
rede vejlederen direkte med de problemer eller spgrgsmal, der métte vare
til datamaterialets bearbejdelse, vedlagde Nina ofte spargsmal eller forkla-
ringer eller diskuterede indholdet af sine egne udkast. P4 den mide udfor-
drede Nina i hgjere grad det interpsychological functional system, som vejle-
der og studerende etablerede i fzllesskab:

Hvad gor jeg? Jeg ville meget gerne lave en opgave ud fra min oprindeli-
ge problemformulering, fordi den er dejligt veldefineret, men er der
stof nok? Samtidig har jeg svert ved at give slip p4 alle de andre gode
observationer ... men de kan miske drages med ind i? Mange af de
andre eksempler viser jo, at der foregdr mange andre ting (fx regler der
skal hindhaves) end IRE-interaktion i klassevarelse-interaktionen (fra
Ninas 9. aflevering).

The interpsychological functional system er det rum, hvorigennem vejleder
og studerende interagerer. Begrebet kommer fra Newman, Griffin og
Coles bog The Construction Zone (1989). Vejlederen og den studerende
bringer to forskellige opfattelser af situationen og to forskellige forstaelser
af, hvad opgaven gir ud pd ind i the interpsychological functional system.
Dette system mé nedvendigvis som udgangspunkt rumme dem begge,
men efterhinden som interaktionen skrider frem, mé parterne igennem en
forhandlingsproces ni frem til meningen med eller lgsningen pé det pro-
blem eller formuleringen af den opgave, der er udgangspunkt for interakti-
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onen. Forudsztningen herfor er selvfolgelig, at eventuelle problemer bliver
identificeret pd et tidligt tidspunkt. Grunden til, at Nina ndede hurtigere
frem til en form for strukturel appropriering, var, at vi havde samme opfat-
telse af, p4 hvilket grundlag vi forhandlede. Det gav Nina mulighed for at
f2 mig til at forholde mig til de problemer, som /un identificerede og for-
mulerede. P4 den mdde havde hun i hgjere grad end Helle indflydelse pa
indholdet af det, vi forhandlede om, og hun formiede inden for the inter-
psychological functional system at skabe et rum for samtale imellem sine egne
udkast og mine kommentarer. Den lgbende transformationsproces, som
Ninas udkast var et resultat af, havde denne samtale som forudsatning.

Man ville traditionelt se Nina som den aktive, selvstzndige og fagligt
engagerede og vurdere Helle som usikker og uselvstzndig. Nina var i heje-
re grad end Helle fortrolig med den form for social praksis, som interaktio-
nen udfoldede sig inden for. De er prototypiske eksempler pd — og man
kan finde dem p4 alle niveauer i uddannelsessystemet — at de antagelser,
der ligger til grund for undervisningen, den made undervisningen eller
vejledningen er tilrettelagt pd, de forventninger lereren har til undervis-
ningsforlgbet og til elevernes udbytte af det, passer bedst for den gruppe af
elever, som tidligt har fundet fodfaste i klasseverelsets sociale organisation
og vist, at deres forudsztninger gor det til en selvfolgelig og ligefrem sag at
indgd i disse former for interaktion. Familien og skolen har gedet jorden
for, at de kan lere igennem en strategi for strukturel appropriering og der-
med netop vise sig som fagligt aktive, selvstendige og engagerede. Den
transformationsproces, som denne gruppe af elever gennemlgber pé bedst
tenkelige vis, burde alle elever imidlertid kunne indg3 i.

Jeg foresldr, at man bevidst udnytter den informerede imitation som en
méde at gore det, der var ment som “a process of learning” tilgengelig for
eleverne pd som “a process of acquisition”. Hvis det viser sig at veere et gen-
nemgiende trek, hvad jeg har kunnet observere i dette materiale, at infor-
meret imitation i forvejen udnyttes af eleverne som en skjult strategi — som
en mide at komme til at indgd i fagets Diskurs p& og som en mide at tileg-
ne sig fagets genrer pa — er det vigtigt at eksplicitere premisserne for og
udnytte potentialet for denne strategi som en bevidst made at undervise i
skriftlig fremstilling p4 fra et tidligt tidspunkt i skoleforlgbet. Jeg forestiller
mig, at man pa den médde i hojere grad kan gore skolens former for social
praksis tilgzengelig for flere elever.

Man kan ikke ud fra sddanne cases, som jeg her har fremlagt, konkludere
noget entydigt, men det er vigtigt at vare opmarksom pi forlgbet af de
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forhandlingsprocesser, som indgr i alle former for interaktion. Selvom det
synes urealistisk, at en leerer skulle fi tid til at indgé i s& langvarige og
omfattende og kvalitativt forskelligartede interaktionsprocesser med
enkelte elever, er det vigtigt, at man laver forseg pa dette grundlag. Forud-
sztningen for at etablere sidanne forsog er at erkende, at der er et behov
for dem. Med denne artikel har jeg villet gore opmarksom pé, at der er et
sidant behov.

SAMMENFATNING

Jeg har diskuteret forholdet imellem den implicitte og den eksplicitte
viden, den ubevidste tilegnelsesproces og den bevidste indlering, de
mundtlige og de skriftlige genrer, informeret imitation og strukturel
appropriering. Disse begrebspar rummer ikke noget indbygget modset-
ningsforhold. Tvertimod mé forholdet inden for hvert af dem forstds som
en stadig vekselvirkning, hvorigennem den ene del anskueligger, under-
stotter og udfordrer den anden. I de mest vellykkede undervisningsforleb
transformeres elevernes forstielse af den skriftlige opgave, de skal formule-
re, ndr der forekommer interaktion dem imellem. Begrebspar som disse
afspejler ikke verden, som den er. Vi bruger dem for at kunne bringe empi-
1i og teori sammen, for at kunne konceptualisere en rakke processer.

Jeg har introduceret begrebsparret informeret imitation og strukturel
appropriering som en mide, hvorpd man kan falge, hvordan elever og stu-
derende skaber forstdelse og sammenhzng imellem gammelt og nyt. Den
informerede imitation bliver bide et symptom p4, at eleven har brug for
hjelp og et middel til at yde denne hjelp. Den informerede imitation kan
vere en strategi for eleven — en méde at skjule pd — at han eller hun ikke ser
sig i stand til at tiltvinge sig autoritet i forhold til eller at patage sig det kog-
nitive ansvar for den skriftlige opgave, men den kan ogsd udnyttes pi en
sidan méde, at eleven efterhinden netop nér hertil. Ud af den informerede
imitation kan der nemlig opstd en ny kontekst, som frigor denne fra den
foregiende. Eleven lzrer at udnytte en rzkke indholdsmassige sammen-
hange til at skabe en selvstzendig struktur. For i den skriftlige fremstilling
er der jo ikke en sddan i forvejen. Strukturen er der kun som abstraktion - i
genreforstielsen. Det er derfor, at den eneste mide at lere en genre pd er
ved at indg3 i en rzkke forlgb, hvor der er en stor overensstemmelse imel-
lem forudgiende erfaring og nye krav. I de tilfzlde hvor en sddan overens-
stemmelse ikke findes, kan den informerede imitation udnyttes som en
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strategi, der kan sztte en tilegnelsesproces i gang, der igen kan fore til en
strukturel appropriering — og dermed til udvikling.

Det kraver tid og indsigt at opnd en fornemmelse af, hvordan man kan
indkredse karakteren af “det gamle”, sdledes at man kan introducere “det
nye” pa en sidan mide, at det bliver muligt for eleven at forbinde gammelt
og nyt i en rekonstruktion og omorganisering af schemata. Men denne
transformationsproces er en forudsetning for, at eleven kan ni til ny
erkendelse. Jeg hiber, at man vil bruge den skriftlige fremstilling til ogsa
forskningsmassigt og fagdidaktisk at na til ny erkendelse.

NOTER

1. Med udvikling mener jeg her en forbedret udnyttelse af den sprogbrug, der er
karakteristisk for en bestemt genre og Diskurs og en storre bevidsthed om de krav
til form og indhold, som genre og Diskurs stiller. Jeg finder det hensigtsmassigt
at se genren som underordnet Diskursen. Med Diskurs (med stort “D”) mener
Gee (1990) “ways of displaying (through words, actions, values and beliefs) mem-
bership in a particular social group or social network (people who associate with
each other around a common set of interests, goals and activities” (s. 142-143).
De, der skriver i forlengelse af en genre, bidrager til at fremme det overordnede
Diskursive fzllesskab og positionerer samtidig sig selv inden for Diskurs og gen-
rer. P4 den made forudsztter genren Diskursen, men ikke omvendt. Se ogs3 Per-

regaard (1997, 1999).

2. Formidlingscenteret ved Kobenhavns Universitet fremhaver foruden det reson-
nerende element ogsa det karakteristiske trek ved storre skriftlige opgaver, at de
skal vere undersegende, og at de til forskel fra andre teksttyper har et serligt teo-
rikrav (Hedelund og Stray Jergensen, 1998).

3. Jeghar tidligere diskuteret dette problem i Perregaard 1995 og 1996.

4. Jeg skelner her imellem et ydre og et indre ansvar. Eleven skal st til regnskab for
de opgaver, vedkommende afleverer, men behgver alts3 ikke af den grund at have
pataget sig det kognitive ansvar for dem. Halvferdige, mangelfulde, ustrukturere-
de og darligt formulerede opgaver vil ofte vare et udtryk for, at eleven af den ene
eller den anden grund ikke har pitaget sig det kognitive ansvar for dem.
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